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LE SYLLABUS
EN BREF

1. Introduction

Les cxigences d'un processus d'enscignement ct d"apprentissage ax¢ prioritairement sur la
communication ont entrainé la remise en question de plusicurs pratiques pédagogiques ct
1'cxamen de I'apport possible au domaine de la didactique des langues ..condes de sources
jusqu'a présent ignorées. La formation langagiére générale cst 1'unc de ces sources.
L’intérét récent envers cette dimension de 1'apprentissage provient de 1'hypothése sclon
laquelle 1’apprenant qui prend conscience des objets de son apprentissage ct des moyens
qu'il utilise sera un apprenant 2 la fois plus efficace ct micux formé. Le syllabus de formation
langagiére générale souscrit A cette hypothese.

2. Justification

Le syllabus de formation langagitre générale se présente comme une composante impor-
tante d’un curriculum de frangais parce que, prenant en compte les dimensions linguistique,
socioculturelle et stratégique d’enseignement/apprentissage de la languc scconde, il permet
(1) d'élargir les horizons de 1'apprenant; (2) d'augmenter sa sensibilité ct son objectivité face
A 'a langue, 2 la culture et 2 1a société; (3) de le faire participer pleinement & 1a réalité
¢ .nadienne du bilinguisme et du multiculturalisme; (4) de lui faciliter I"apprentissage de la
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FORMATION LANGAGIERE GENERALE xiv

langue seconde: (S5) de développer la participation active et raisonnée aux processus
d’apprentissage; (6)d'améliorer 1'enseignement/apprentissage du frangais de base parune
meilleure compréhension de notions de langue, de culture et de stratégie; (7) de contribuer
a 1a cohérence de la scolarité de 1'apprenant en établissant des liens avec d'autres matidres;
(8) de promouvoir un climat scolaire ouvert au multilinguisme et au multiculturalisme,
source d'attitudes positives favorables A 1'apprentissage d’une autre langue.

3. Les objectifs généraux

Les objectifs généraux du syllabus de formation langagidre générale sont au nombre de
deux :

(1) favoriser I'éducation globale de 1'ap;prenant en lui permettant d'élargir ses horizons au
moyen de prises de conscience appropriées; et

(2) fournir 2 1'apprenant 1'aide nécessaire 2 1a création de conditions optimales d'apprentis-
sage.

On consultera avec profit le texte complet du syllabus pour la formulation des objectifs
terminaux et leur répartition entre les trois niveaux qui intéressent 1'Etude.

4. Les domaines du syllabus de formation langagiére générale

Le syllabus de formation langagitre générale repose sur 1a prise de conscience de nombre
d’aspects concernant la langue, la culture et les stratégies utilisées dans 1'apprentissage.

La conscience linguistique : on entend parce terme la connaissance consciente et raisonnée
de certains aspects de la nature du langage. Au plan cognitif, on s'attendra de 1'apprenant
A ce qu'il développe un certain niveau de connaissance des caratéristiques principales de sa
langue cible, une certaine habileté A établir des rapports entre ses connaissances en langue
matemelie et celles en langue seconde, un certain niveau d'habileté pour interpréter des
messages, eic. Au plan affectif, on s’intéressera surtout 3 la formation progressive
d'attitudes et & la réceptivité face au langage.

La conscience culturelle : on entend par ce terme la connaissance consciente et raisonnée
de certains aspects de la nature de 1a culture et de son role dans 1a vie des gens. Au plan co-
gnitif, on s'attendra A ce que 1'apprenant développe un certain niveau de connalssance des
symboles et des concepts culturels de méme que de leur systtme. On voudra développer
I'habileté & réfléchir sur les cultures, A les analyser et A les comparer. Au plan affectif, on
visera 1a formation progressive d'attitudes et la réceptivité face A la culture.

La conacience stratégique : on entend par ce terme la maftrise des structures des connais-
sances linguistique et culturelle de 1'apprenant ainsi que le contrdle de ses activités
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LESYILLABUS ENBREF xv

d’apprentissage. Par la prise de conscience progressive de ce qui se passc en cours
d’apprentissage, 1'apprenant passe par €tapes de la connaissance de propositions et dc faits
isolés (connzsissances déclaratives) A celle de stratégies et de procédés (connaissances de
processus) qui sont employés en cours d'apprentissage de la langue cible. Le type de
contrdle attendu de 1'apprenant va progressivement du raisonné vers 1'automatiquc, ce
demier représentant les conditions d'emploi de 1a langue premitre.

En corollaire doit s*inscrire le langage dont 1’ apprenant aura besoin pour réaliser trois prises
de conscience dont il vient d'&tre question. La démarche employée partira de 1'enseignant
mais devra &tre poursuivie par I’apprenant. Cette réflexion exigera des participants unc
connaissance de plus en plus poussée du métalangage ou, en d’ autres termes, des mots et des
phrases nécessaires pour parler de la langue, de la culture et des stratégies. 1l est clair que
le domaine du syllabus de formation langagitre générale chevauche A 1'occasion 1'un ou
1autre des trois autres syllabi dont1'ensemble forme Ja base du curriculum multidimension-
nel. Cela n'a rien de répréhensible en soi puisqu'il s'agit de s'assurer que les contenus
nécessaires seront couverts, I appartiendra A 1'intégration des quatre syllabi en des
ensembles cohérents de déterminer A quel syllabus appartient tel ou tel contenu apparaissant
a plus d'un endzoit.

5. Les contenus du syllabus de formation langagiére générale

Les contenus suggérés par le syllabus de formation langagiere générale provi.raen. de la
réflexion sur la langue, sur la culture et sur les stratdgies d'apprentissage. Cete réflexion a
mené A des considérations générales sur chacun de ces domaines; ce sont ces ouvservations
qui servent de base aux contenus spécifiques.

La conscience linguistique devrait prendre en compte les observations suivantes :

(1) une langue est productive;

(2) une langue est créative,

(3) une langue est 2 la fois stable et changeante;

(4) une langue varie socialement;

(5) une langue s'emploie avec plus ou moins de succes;

(6) une langue est 2 la fois forme et message.

Les observations relatives 2 1a prise de conscience culturelle se situent cn paralltle A cclles
de la conscience linguistique :

(1) une culture est dynamique;

(2) unc culture est 2 1a fois stable et changeante,

D
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FORMATION LANGAGIERE GENERALE xvi

(3) les cultures sont diverses;

(4) une culture a plusieurs codes;

(3) laculture est transmise par voies multiples;
(R) 1a culture se vit avec plus ou moins de succas.

Le texte du document général explicite chacune de ces observations et en tire les implica-
tions. Le lecteur pourrait donc s’y reporter avec profit.

Pour ce qui est de 1a prise de consclence stratégique, ses composantes reposent sur lcs
observations générales suivantes :

(1) Les stratégies doivent constituer des actions ou des techniques spécifiques;
(2) elles doivent &tre observables ou non;

(3) elles doivent &tre orientées vers un probléme d'acquisition, d’emmagasinage, de rappel
ou d'utilisation d’une information linguistique;

(4) elles peuvent contribuer directement ou indirectement 3 1'apprentissage:

(5) elle doivent &tre employées consciemment (m&me si elles peuvent devenir automatisées
plus tard);

(6) elles sont susceptibles d'étre changées, modifiées, rejetées ou remplacées.
Les stratégics dont il vient d'étre question se présentent en trois catégories :

(1) les stratégies d’apprentissage proprement dites, qui comprennent des stratégies co-
gnitives (la clarification ou la vérification, 1'inférence ou la devinette, le raisonnement, la
pratique, lamémorisation et le monitorat) et des stratégies métacognitives (1' auto-direction,
la préparation 2 1'avance, la plarification, 1'attention dirigée ou sélective, la production
retardée);

(2) lesstratégies de communication, qui comprennent des stratégies productives (le retour
3 sa langue matcmelle, 1'utilisation d'éléments connus de la langue scconde, 1'aide 3 son
interlocuteur, 1'utilisaion maximale du non-verbal, la réduction de I'ampleur de son
intention de communication)et des stratégies réceptives (1'utilisation des mots amis, le ques-
tionnement verbal et non verbal, 1a mémorisation de phrases ritualisées et 1'essai de
réparation de 1a communication);

(3) les stratégies sociales (la participation volontaire en classe aux activités exigeant la
présence et des interventions d un francophone, 1'acte de s joindre 2 un groupe en simulant
la compréhension ct en espérant de 1'aide de ses amis, 1a recherche d 'occasions de pratiquer
la langue seconde avec ses amis ¢t des locuteurs natifs).

Preed
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6. Le traitement pédagogique

Parce que 1'un des ses objectifs est 1a facilitation de 1'apprentissage, la dimension péda-
gogique demandée par le syllabus de formation langagitre générale devrait trouver écho
dans chacun des autres syllabi. C'est 13 un des défis qui devront &tre relevés dans tout
exercice d'intégration. Pour nous, la prise de conscience doit passer par 1'analyse, la
comparaison et 'explicitation des phénomenes. Le déclencheur de la prise de conscience
peut &tre la réflexion, bien sQr, mais peut aussi provenir de réactions subjectives, affectives,
intuitives et autres A telle situation donnée. L'enseignement des stratégies implique celui des
processus : formation et testing d hypothses, planification, participation, correction, auto-
matisation, et doit respecter les stratégies nomalement employées par 1*apprenant. 11 doit
aller du simple au complexe, du concret A 1’abstrait et respecter le niveau de développement
psychologique et cognitif de 1'apprenant. Enfin, la prise de conscience doit déboucher sur
des réinvestissements si des apprentissages doivent se produire.

Dans cette optique, 1a démarche que nous adoptons se compose de quatre étapes. La premitre
éape est celle de 'expérience, puisque toutes les connaissances qui sont d'intérét ici ne
peuvent provenir que des expériences vécues ou, i tout le moins, observées de trés prds.
L'expérience constitue le point de départ de 1'application des autres processus 2 1'appren-
tissage et, ultimement, A 1a formation générale de 1’apprenant. L'étape suivante est celle de
I’analyse comparative. L analyse, c'est la décomposition d'une expérience linguistique,
culturelle ou stratégique en ses élements constitutifs en vue d'une meilleure compréhension
de cet objet. Le moyen privilégié de 1'analyse est 1a comparaison, qui pcrmet d'établir des
relativns entre de nouvelles perceptions et celles déja possédées. Le procédé proposé
favorise le transfert entre la langue matemelle et la langue seconde.

La troisiéme étape est celle de 1a réflexion. L'objet de la réflexion est 1'organisation des
connaissances et 1'intégration du nouveau produit aux connaissances antérieures. Cette
réflexion portera donc, & un moment ou 1'autre, sur la fagon dont fonctionnent la langue, la
communication, 1a culture et les stratégics. En général, on suggdreraque la réflexion se fasse
en trois étapes . préparation, observation, synthdse. La quatnéme étape de 1a démarche
pédagogique est le réinvestissement. C'est 1'aboutissement normal de tout apprentissage
qui, pour se trouver éventuellement intégré au vécu de 1'apprenant, doit servir de point de
départ A de nouvelles expériences qui seront plus riches parce qu'appuyées sur des
connaissances de plus en plus grandes.

Parmi les techniques didactiques utiles aux prises de conscience visées, il faut noter (1)
I'étude de cas; (2) la simulation; (3) le jeu de rdle; (4) le travail en équipes multiculturelles;
(5) I'analyse objective et raisonnée; (6) le compte rendu du vécu linguistique ou culturel; (7)
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la résolution de probléme; (8) 1'emploi de documents authentiques variés; (9) 1'établisse-
ment de réseaux de concepts; (10) la mise en relief; (11) le résumé, bref, les techniques qui
menent A diverses formes de réflexion sur la langue.

7. L'intégration et le syllabus de formation langagiére générale

Tel que mentionné & quelques reprises déjd, le syllabus de formation langagidre générale
porteen lui,de parsa nature méme, plusicurs éléments utiles A 1'intégration de tous les syllabi
en des ensembles cohérents. On a vu plus haut comment les contenus recouvraient des
parties parfois importantes de 1'un ou 1'autre des trois autres syllabi. M&me chose en ce qui
a trait A 1a dimension pédagogique. On peut des lors reconnaftre la place privilégiée
qu'occupe le syllabus de formation langagitre générale dans 1'ensemble plus vaste du
curriculum multidimensionnel, puisqu'il se situe au carrefour de chacune des composantes
de cedernieret les affecte & tour de role. En méme temps, le syllabus de formationlangagidre
générale constitue de et par lui-mé&me une illustration de la capacité intégrative du modale
proposé par Stem.

8. La formation des maitres

Le syllabus de formation langagi¢re générale explore des voies nouvelles. Il est clair que,
dans certains cas, la formation générale regue en formation initiale ne se sera pas adressée
aux types de questions qui sont soulevées par cette nouvelle direction dans 1'enseignement/
apprentissage. I serait souhaitable que tous ceux qui en sentent le besoin puissent recevoir
la formation supplémentaire qui leur permettrait de fonctionner dans ces nouveaux environ-
nements pédagogiques. A défaut de cela, cependant, il ne s’agit pas de repousser une telle
approche du revers de lamain. A la consultation du document général, il deviendra évident
pour plusieurs que, pami les choses proposées, il en est plusieurs qui sont déj connues des
erseignants mais qui n'ont pas encore €té traitées sous 1'un ou 1'autre des angles suggérés.
Ce qui importe le plus, dans le premier temps, c'est de développer progressivement son
habileté 2 intégrer 1a formation langagidre générale dans son approche pédagogique en
commengant par des composantes déji connues et en développant progressivement ses con-
naissances sur le sujet. Le domaine estneuf: il serait trds intéressant que son développement
se fasse en conjonction avec la salle de classe.

9. L’évaluation

C'est par 1'évaluation formative qu'il faut envisager d’évaluer la formation langagitre
générale. Ce type d'évaluation peut &tre réalisé soit par 1'enseignant, en utilisant les
procédures connues, soit par 1'apprenant lui-méme, sous forme d'auto-évaluation. Cette
derni¢re semble particuliérement bien adaptée aux conditions découlant du syllabus dont il
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est question puisqu'elle favorise la participation active, consciente e: responsatie de
1'apprenant dont il est question au cours de cette présentation. En outre, comme il s'agii en
définitive de 1'évaluation d’attitudes et de perceptions personnelles, il est logique de penser
que 1'évaluation A la source sera beaucoup plus formatrice que celle d'un test tout fait dont
il est toujours possible de remettre en question le bien-fondé.

Conclusion

Le syllabus de formation langagitre générale en est un de « processus ». A ce titre, il ne
s'inscrit pas dans la lignée des syllabi traditionnels. I1 se situe cependant dans la voie de
I'évolution en didactique des langues et, 2 ce titre, entre autres, méritc sGrement unc place
dans la pédagogie actuelle.




CHAPITRE

1
JUSTIFICATION
THEORIQUE

1.1 Introduction

Lc mandat premier de I'E-
tude nationale sur les programmes de frangais de base parrainée par I’ Association canadi-
enne des professeurs de langues secondes était d’examiner en profondeur la possibilité
d’intégrer en un tout cohérent la notion de curriculum multidimensionnel proposéc par Stem
(1983). Dans 1'optique de Stem, ce curriculum devait se composcr de quaire syllabi : le
syllabus langue, le syllabus culture, le syllabus communicatiffexpérientiel ct le syllabus de
formation langagitre générale. Le présent rappon traite de ce demier syllabus, qui se
propose, A titre d'objectifs généraux,

1. de favoriser 1'éducation globale de 1'apprenant ¢n lui permettant d'élargir ses horizons
au moyen de prises de conscience appropriées et

2. de fournir a1'apprenant 1'aide nécessaire 2 la création de conditions optimalcs d’appren-
tissage.

Réparti en neuf chapitres, notre rapport examine d'abord les fondements de I'introduction
de la formation langagire générale dans le curriculum de langue seconde tels que pergus par
nous puis par les principaux auteurs qui se sont intéressés A ce sujet ou A des sujets connexes
pertinents pour notre propos. Nous établissons ensuite 1a liste des objectifs poursuivis par
un tel syllabus et nous tentons de spécifier les principaux contenus que de tels objectifs
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FORMATION LANGAGIERE GENERALE 2

impliquent et leur moment d'apparition privilégié dans le curriculum. Les questions de
pédagogie, de formation des enseignants, d'évaluation et d'intégration occupent enfin les
quatre derniers chapitres.

1.2 Pourquoi un syllabus de formation langagiére générale?

Les exigences d'un processus d'enseignement/apprentissage axé prioritairement sur la
communication ont amené la remise en question de plusieurs pratiques pédagogiques et
I'examen des contributions possibles aux domaines de la didactique des langues secondes
de sources jusqu'a présent ignorées. Au nombre de ces demidres se trouve la formation
langagigre générale. L'intérét récent envers cette dimension de 1’apprentissage provientde
laconviction que 1’apprenant qui prend conscience de certaines dimensions de 1'objet de son
apprentissage et des moyens utilisés pour produire ce changement sera un apprenant i la fois
plus efficace etmieux formé. Notre recherche nous a amenés A partager cette opinion et nous
voudrions consacrer les pages suivantes A 1'explication de ce point de vue.

De nombreuses raisons justifient 1'inclusion de la formation langagiére générale dans le
curriculum du frangais de base; les deux qui reviennent le plus fréguemment sont

1. I'élargissement des horizons par la prise de conscience des réalités qui entourent
1'apprenant et

2.1'aide 3 I'apprenant dans son apprentissage de la langue seconde.

1 s"agit donc de rendre 1'apprenant A 1a fois apte A percevoir correctement son environne-
mentet 3 se comprendre lui-méme, deux raisons que nous reformulerons et présenterons plus
tard, dansla section 3.3.1, comme les objectifs généraux du syllabus de formation langagitre
générale.

L'élargissement
des horizons

Le contexte éducatif canadien se caractérise par sa complexité et sa diversité. Le gouver-
nement canadien avait déja établi le bilinguisme frangais/anglais et le multiculturalisme
comme réalités juridiques nationales. Plus récemment, un projet de loi sur le maintien etla
valorisation du multiculturalisme au Canada a ét€ déposé & la Chambre des communes. La
réalité langagiere canadienne est d 'une richesse extraordin-ire. En plus de multiples cultures
(mais sans culture officielle), le Canada posséde deux langues officielles, le francais et
I'anglais, quelques cinquante-trois langues autochtones et un nombre important de langues
d’origine étrangére amenées au Canada par des personnes de différentes ethnies.

Comme le font remarquer Wright et Coombs (1981), 1a responsabilité de 1°école envers ces
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réalités langagidres et culturelles ne doit pas &tre passée sous silence. Une perspective
globale du rdle de 1'école permet de comprendre que cette responsabilité s'étend 2 tous les
programmes et A toutes les matidres (Laferritre, 1985). Crla est également vrai des cours de
francais langue seconde car c'est par eux que peuvent &tre atteints un niveau fonctionnel de
bilinguisme et une plus grande sensibilité face aux questions de langue, de culture et de
société (Hébert et O'Sullivan, 1986).

De plus, I'école se doit de promouvoir un climat multiculturel et multilingue qui répondenon
seulement aux besoins de 1'apprenant, mais aussi A ceux de la société canadienne. Pournous
en tenir au seul cas qui nous intéresse ici, nous observons que dans plusieurs situations
éducatives, surtout dans les milieux urbains, les classes de frangais de base s’adressent 2 des
populations d‘origines culturelles trés diverses. I1 est important, dans le cadre de la
scolarisation des jeunes, de faire tout ce qui est possible pour en faire des citoyens ouverts
2 ce qui sera leur réalité de vie de tous les jours, la présence d’autres cultures et d'autres
civilisations dans leur voisinage immédiat. Les dimensions de prise de conscience
linguistique et culturelle que le syllabus de formation langagitre générale suggere sont de
nature A favoriser ce type de développement chez le jeune €leve tout en lui permettant un
contact plus enrichissant avec le frangais.

Un climat scolaire od 1a pluralité des langues et des cultures est vue sous un jour favorable
sert au développement de la tolérance, de 1'appréciation et d'un jugement sain face aux
situations vécues. La sensibilisation A 1'ensemble de ces phénomenes est partie intégrante
du syllabus de formation langagitre générale : dans la perspective qui nous intéresse ici,
celui-ci veut carrément sensibiliser les apprenants au monde qui les entoure.

La perception qu'al‘enfant de la place que réserve 1'école & 1alangue seconde peut avoirdes
effets sur son apprentissage (Bilodeau ez al., 1987; Churchill, Frenette et Quazi, 198S;
Hawkins, 1984; Heath, 1983; Philips, 1983). Il semble donc essentiel de prévoir .ns le
curriculum des moments ol cette attitude est explicitement favorisée. Une fagon de faire est
de susciter des occasions ol langue seconde et développement personnel sont interreliés. La
prise de conscience du r8le que joue le langage dans la scolarisation au sein d'unc éducation
multiculturelle et multilingue exige une certaine connaissance du fonctionnement des
langues et des cultures en présence, une certaine habileté & les comparer et 1a capacité
d’établir des relations entre langue, culture, société et individu. C'est 12 une premidre
dimension de la formation langagidre générale.

L’aide
& ’apprenant

Aider]’apprenant dans son apprentissage, ¢ "estlui fournirles outils susceptibles d 'améliorer
son efficacité d'apprenant. Une telle approche se justifie A plus d'un titre. Elle se situe
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d’abord dans la conception du curriculum dite d'auto-actualisation de 1'enfant (Eisner et
Vallance, 1974). Selon cette conception, I'école doit fournir une expérience enrichissante A
I'enfant. Elle doit aider]'enfant A se découvrirlui-méme etd développer, pardes expériences
tant naturelles que scolaires, son autonomie. Une telle conception présume que 1'enfant en
auto-actualisation est capable de découvir et d'apprendre ce qui est nécessaire A son bien-
étre futur. L'auto-actualisation n'implique cependant pas 1’abandon de la pensée disci-
plinée, ni 1'autonomie sans bome. Bien au contraire, c'est cette pensée disciplinée qui
constitue le fondement méme de 1'auto-actualisation et, ultimement, de la liberté person-
nelle,

Mais, outre 1'aide pour 1'atteinte d'objectifs d'auto-actualisation, 1'apprenant (ctlesysteme
scolaire en général) a besoin d"aide A cause du type de place encore souvent fait A la langue
seconde dans le curriculum actuel. Prenons, parexemple, le casdes arts langagiers et, en par-
ticulier, celui de !a langue matemelle. Une caractérisation souvent utilisée pour décrire la
situation de cette discipline dans le curriculum en général est « language across the
curriculum. » Dans une telle perspective, tous les domaines iinpligués se trouvent en relation
d’aide dans 1'ensemble du curriculum. La langue matemelle n'est dorc pas une matidre
isolée. Cette vue du curriculum peut &tre qualifiée d’horizontale, les disciplines étant toutes
sur un méme plan et interagissantes.

Malheureusement, nos observations ont montré que, souvent encore, le frangais de base se
trouvait excly, par choix ou par hasard, de 1'ensemble des projets scolaires ou des activités
reliées 2 une perception horizontale du curriculum. La langue seconde se retrouve dans une
perception verticale du curriculum, son enseignement étant, au mieux, constitué d'une série
d’événements pédagogiques successifs mais non véritablement mis en rapport avec le reste
de lavie scolaire de 1'é12ve (Hawkins, 1984). Ce n'est pas que les chercheurs aient négligé
cette dimension de 1'enseignement/apprentissage de 1a langue seconde. Bullock (1975) et
Hawkins (1981), entre autres, ont abondamment montré la valeur de I'inclusion de la langue
seconde dans 1'ensemble des activités curriculaires. Pourque les expériences vécues parles
apprenants de langue seconde puissent se rattacher d'une fagon significative & leur vécu
scolaire, il est essentiel, par exemple, que des rapports y solent établis avec les enscigne-
ments et les apprentissages en langue matemnelle et qu'une planification centrale assure
I'homogénéité de 1'ensemble. En d'autres termes, les expériences des apprenants sont
d’autant plus signifiantes qu'elles sont intégrées en des touts cohérents.

Dans ce sens, il paraft utile d'inclure dans un curriculum intégté des connaissances sur la
langue et sur la culture afin de faciliter I'apprentissage des patterns de langue et de culture
et d’amener 1'apprenant vers des généralisations langagieres et culturelles. Ainsi dong, la
formation langagitre générale, sans prétendre répondre A tous les besoins ni A toutes les
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questions, peut servir d’aide & l'intégration des perceptions verticale et horizontale du
curriculum. Elle permet, par la prise de conscience des réalités langagieres et culturelles, 2
1a fois 1a réflexion enrichissante et le réinvestissement des expériences ainsi vécues dans la
propre expérience de 1'spprenant.

Enfin, les approches pédagogiques conteinporaines se veulent axées sur 1'apprenant et
mettent en jeu son sens de la responsabilité et son autonomie face A ses apprentissages.
L'apprenant doit, par conséquent, savoir comment apprendre. Savoir comment apprendre,
c'est &tre conscient des stratégies utiles pour soi dans une t:lle entreprise. Ainsi, les
approches dont il est ici question mettant 1'accent sur la communication orale, 1'apprenant
doit apprendre 2 écouter puis, suite & ses observations, apprendre 3 participer au travail oral
de la classe et A fonctionner dans la communauté, La méme situation prévaut d'ailleurs,
mutatis mutandis, dans le cas de la langue écrite. On voudra alors rendre 1'apprenant
conscient de 1'importance d'apprendre & prévoirdes conterias, 3 vérifier ses hypotheses avec
un minimum d'indices, A inférer le sens des mots en utilisant le contexte ou sa connaissance
générale de la situation, 2 partir d'une compréhension glotale ou d'une compréhension de
déails selon les besoins de la communication, etc. Voila, parmi plusieurs autres, autant
d’éléments qui relévent de 1a formation langagitre générale dans 1a mesure ol il sera fait un
effort organisé pour faire prendre conscience de 1'une ou 1'autre de ces stratégies.

En résumé, le syllabus de formation langagidre générale est proposé comme une composante
importante du curriculum des programmes canadiens de frangais de base pour diverses
raisons relevant, directement ou indirectement, des objectifs sociétaux de 1’enseignement/
apprentissage de la langue seconde et/ou du développement personnel de 1'apprenant :

1. pour élargir les horizons de 1'apprenant;

2, pouraugmenter sa sensibilité et son objectivité en ce qui conceme les questions delangue,
de culture et de société;

3. pour lui permettre de participer pleinement 2 1a réalité canadienne du bilinguisme et du
multiculturalisme;

4. pour lui faciliter 1’apprentissage de sa langue seconde;
5. pour développer sa contribution active et raisonnée 2 ses processus d’apprentissage;

6. pour améliorer I’apprentissage et 1’enseignement du frangais de base par une meilleurc
compréhension des notions de langus, de culture et de stratégie;

7. pour contribuer 2 1a cohérence de la scolarité de 1'apprenant sur les plans vertical et
horizontal;
8. pour participer 2 la promotion d'un climat scolaire ouvert au multilinguisme et au
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multiculturalisme, source d’attitudes positives favorables 2 1'apprentissage d'une autre
langue.

1.3 Les domaines du syllabus de formation langagiére générale

Tel que mentionné dans les lignes qui précedent, le double objectif du syllabus de formation
langagire générale amene & prendre en compte A la fois des questions concemant 1a langue
etla culture et d' autres concernant les stratégies utilisées dans1’apprentissage. Il n'est peut-
étre pas inutile, pour clore ce chapitre, de nous arréter trés bri¢vement sur ce qui pourrait étre
considéré comme constituant le syllabus de formation langagi¢re générale.

La conscience
linguistique

Un premier outil qui peut &tre fourni 3 1'apprenant de langue seconde et qui sera susceptible
de contribuer de fagon significative & son développement personnel et social est celui de la
conscience linguistique. Par « conscience linguistique », on entendra la connaissance
consciente de certains aspects de la nature du langage et de son role dans 1a vie des gens, ainsi
que 1a réceptivité face A cette connaissance. 11y a donc deux dimensions qui sont incluses
dans 12 conscience linguistique : 1a dimension cognitive et la dimension affective. Au plan
cognitif, on attendra de 1'apprenant qu'il développe un certain niveau de connaissance des
caractéristiques principales de sa langue cible (unités, catégories, régles d’usage, etc.), une
certaine habileté a établir des rapports entre ses connaissances en langue inatemelle et celles
enlangue seconde, un certain niveau de capacité d'interprétation des messages, etc. Auplan
affectif, on s'intéressera surtout 2 1a formation d’attitudes, 2 1'éveil et au développement de
I'attention, & 1a sensibilité face aux divers phénomenes, aux réactions esthétiques, etc. Bien
sr, toutes ces dimensions seront reprises en détail ailleurs dans le présent rapport. Pour le
moment, il ne s'agit que de les introduire formellement.

La conscience
culturelle

Définie sur le modele de la conscience linguistique, on dira de 1a « conscience culturelle »
qu'elle est la connaissance consciente de certains aspects de la nature de la culture et de son
rOle dans la vie des gens, ainsi que la réceptivité face A cette connaissance. Ici encore, nous
retrouvons les plans cognitif et affectif. Au plan cognitif,on s'intéresseradun certainniveau
de connaissance des concepts et des symboles des cultures en présence, de méme qu'l leurs
patterns et d leurs syst2mes. On examinera aussi les rRgles de fonctionnement de ces cultures
etondéveloppera I'habilet# & réfléchir sur ces demnidres, A les analyser et A les comparer. Au
plan affectif, on visera la formation d'attitudes, 1'éveil et le développement de 1'attention,
de 1a sensibilité, de la curlosité, de 1'intérét, de méme que s la perception esthétique. 1l ne
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s'agira donc pas tant, dans ce syllabus, de susciter des occasions de présentation de contenus
culturels, fonction qui appartient en propre au syllabus sur la culture, que de suggérer des
démarches permettant les prises de conscience visées.

La conscience
stratégique

On dira de la conscience stratégique qu'elle est 1a maftrise progressive des structures de
connaissances linguistiques et culturelles et le contrdle des activités d'apprentissage. Nous
discuterons la notion de stratégie plus loin dans ce rapport. Qu’il nous suffise, pour le mo-
ment, de mentionner que nous nous intéresserons A trois grandes catégories de stratégies :
lesstratégiesd’apprentissage proprementdites, les stratégies communicatives etles stratégies
sociales. I1devraitdéja éire évident que I'introduction de 1a dimension stratégique parle syl-
labus de formation langagidre générale aura des répercussions sur les approches péda-
gogiques de tous les autres syllabi, ces stratégies n'étant nullement limitées aux seules
composantes de 1a formation langagitre générale. Nous le verrons plus loin, il s'agit13 d'un
probléme qui releve de I'intégration des données du syllabus dont il est ici question dans
I'ensemble du curriculum multidimensionnel.

Le langage

des prises de conscience

Le processus de prise de conscience dont il a été question jusqu'ici va le plus souvent se
réaliser grace A la réflexion guidée, menée d'abord par le professeur puis, au besoin,
poursuivie par les apprenants. Un tel exercice, il va sans dire, exige des participants 1a
connaissance de certains asperts de 1a langue. Il reviendra donc au syllabus de formation
langagitre générale de collaborer étroitement avec le syllabus langue pour assurer la
présentation de ce langage, s~écialisé au besoin. C'est d'ailleurs pour assurer cette
interaction que les contenus r ue nous proposerons plus loin présentent des composantes
langagitres. Encore une fois, 1'intégration des syllabi en un ensemble cohérent devrait
permettre de coordonner au mieux les exigences en provenance de diverses sources.

1.4 Conclusion

Dans les pages qui précédent, nous avons voulu montrer 1a pertinence d'une composante de
formation langagidre générale dans un cumiculum multidimensionnel en examinant, d’une
part, 1a raison d*étre et, de I'autre, les domaines éventuels d'un tel syllabus. Les arguments
invoqués nous semblent justifier amplement 1a présence de tels contenus. car non seulement
sont-ils fondamentalement valides mais ils se situent aussi dans ia ligne de pensée de
nombreux auteurs, ainsi que nous avons pu 1'observer lors de la recension des écrits sur ce
sujet. Le résumé de cet examen constitue 1'objet de notre prochain chapitre.




CHAPITRE

2

RECENSION
DES
ECRITS

2.1 Introduciion

Il n'est pas question de rap-
porterici toutes les lectures et les consultations qui ont été faites dans le cadre de 1a recherche
sur le syllabus de formation langagitre générale. Nous nous limiterons plutdt A présenter
diverses facettes des principax points de vue qui nous ont permis d'en arriver aux
conclusions ici exposées. Pour ce faire, nous sulvrons 1'ordre déja adopté au chapitre
précédent, examinant A tour de réle la conscience linguistique, la conscience culturelle et 2
conscience stratégique. Nous espérons que les brefs renseignements fournis dans les pages
qui suivent sauront susciter chez ceux et celles que tel ou tel domaine intéresse le golt de
poursuivre plus avant leur réflexion.

2.2 Langue, culture et cognition

Le syllabus de formation langagiére générale fait reposerla majeure partie de ses fondements
sur le besoin qu'il y a pour 1'apprenant de prendre conscience i la fois de ce qui 1'entoure
et de ce qui se passe en lui pour en arriver A maximiser ses apprentissages. C'est que le lien
qui unit les composantes dont il est ici question a été étudié sous plusieurs aspects.

Que langueet culture soient trés intimement liées ne constitue pas une affirmation nouvelle.
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Pourne pas remonter trop loin dans I'histoire, nous nous contenterons de signaler que, déja
en 1969, Rambaud écrivait :

La langue est un moyen spécifique de communication qu'utilise une communauté
pour analyser I'expérience humaine. Le langage est A la fois un produit, une partie
et un prérequis de 1a culture. (108)

Camilleri (1986) ajoutera que le langage distingue et interpréte la réalité en accord avec le
profil conceptuel, les besoins et les intéréts d'un groupe et selon les modeles culturels qui
les gouvement. En outre, ¢’est encore par ce moyen privilégié de communication qu'est le
langage que sont transmis ces modeles d'un membre du groupe A un autre. Ilest donc assez
facile de voir comment le langage va refléter le monde dans et pour lequel il existe et vice
versa (Bruner, 1985).

Le lien entre communication, culture et cognition est clairementarticulé par Wertsch (1985).
Tenant de la perspective psychologique vygotskienne, Wertsch montre comment le déve-
loppement culturel de 1'enfant se produit A deux niveaux : au niveau social par le biais de 1'in-
teraction et de la communication interpersonnelles et au nivea': cognitif suite 2 un fonction-
nement au plan intrapsychologique. Vygotsky (1981, 1978) inique que cette situation vaut
également pour "attention volontaire, 1a mémoire logique, 1a formation de concepts et le
développement de 1a volonté. Il semble donc raisonnable de croire que des efforts faits pour
établir des relations étroites entre les trois composantes en présence devraient étroitement
contribuer au développement de 1'éleve qui se trouve en situation d'apprentissage d'une
langue seconde. Il convient donc maintenant de nous arréter plus en profondeur sur chacune
de ces trois composantes.

La conscience
linguistique

La venue de la notion de conscience linguistique dans le domaine de 1'enseignement des
langues est réc nte. Elle est d'abord apparue en Angleterre et part d'une prémisse qui a scs
racines dans le k.nport Bullock (1976) selon laquelle]’enseignement en général et, de fagon
plus spécifique, I'enseignement des langues pourraient &tre améliorés par 1' adjonction d’un
contenu métalinguistique qui serait associé aux processus d'apprentissage humanistes axés
sur1'apprenant et son vécu. L'intérét suscité par cette notion devait mencr 2 1'organisation
d'un premier colloque sur le theme « Language Awareness » en 1981, A la création d'un
comité permanent, le « Language Awareness Working Party » (LAWP), et 4 la publication
de bulletins d'information et d'un ouvrage par Donmall (1986).

L’ élaboration de la notion
C'est cependant Hawkins (1984) qui, dans son ouvrage Awareness of Language : An
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Introduciion, a fait les contributions les plus importantes 2 la compréhension du concept.
Dé¢ja, en 1981, il avait fait paraftre un article sur lc sujet. mais son ouvrage de 1984 sembie
marquer 1'aboutissement de sa réflexion. Dans un premier temps, Hawkins examine les
relations complexes entre conscience linguistique et apprentissage scolaire, en particulier
celui de la langue maternelle, avec le domaine de la cognition. Dans la deuxiéme partie de
son ouvrage, il présente six sujets détude qui pourraient, selon lui, &tre d'intérét pour les
€leves du niveau scolaire correspondant A celui de la septiéme année dans le systéme scolaire
canadien. I es sujets suggérés sont

1. Get the Message! (o sont examinées les principales caractéristiques du langage humain
¢t, en particulier, sa dimension symbolique);

2. Spoken and Written Language (o sont présentés les codes écrits et les codes oraux et
les relations entre eux);

3. How Language Works (ol sont introduites les notions de pattems, de mots-contenus,
de mots-fonction, etc. et od est misc #n évidence ) 'importance de 1'éveil au fonctionnement
des langues);

4. Using Language (00 sont discutés les choix que doit faire 1'individuen parlant une langue
et des présuppositions qui marquent toute communication langagidre);

5. Language Varieties and Change (o2 sont présentées les langues dans toute leur com-
plexité - familles de langues, langue(s) nationale(s), dialectes, jargons, argots, registres,
etc.);

6. How Do We Learn Languages? (00 est discuté 1'apprentissage de la langue seconde
dans le milieu scolaire et ol on retrouve un plaidoyer pour de « vrais actes de parole » dans
la salle de classe.)

Hawkins termine son ouvrage par deux annexes : « Leaming to Listcii » et « Language in
Education : Two Examples of a Basic Language for Teachers Proposed by the Bullock
Committee. »

Dans le rapport du comité de travail LAWP, Donmall (1986) présente unc définition de
« language awarcness » :

...a person’s sensitivity to and conscious awareness of the nature of language and its
role in human life.

Undcs messages qui ressortent trés clairement du texte de Sinclair (1986) est que1'enseigne-
ment de la conscience linguistique 2 1'école implique un processus qui doit rendre A la fois
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conscientes et explicites les habiletés que les apprenants ont développées dans leur vécu lan-
gagier.

Quelques aspects de la mise en pratique

Six aspects du langage intéressent Sinclair (1986} pour 1'élaboration d'un programme
d'éwde : (1) 1a productivité; (2) la créativité; (3) 1a stabilité et 1e changement; (4) 1a variation
sociale; (5) 1a réussite dans 1'utilisation du langage: (6) le code jumelé (forme et message)
du langage. Tinkel (1986) se fait 1'avocat d'une pédagogie pratique axée sur un apprenant
actif et responsable de ses apprentissages. Pour lui, un cours sur 1a conscience linguistique
doit exploiter les connaissances qu'ont les apprenants de leur langue matemeile et leur
habileté intuitive 2 1'utiliser.

Pour Davies (1986), il y a quatre conditions fondamentales 2 1'élaboration d'un programme
ol la conscience linguistique tiendra sa place : (1) la volonté de 1'enseignant de consacrer
du temps et des ressources 2 1'étude du langage de classe; (2) une politique cohérente et des
directives précises visant a faciliter le choix des contextes et des méthodes favorables A cette
étude; (3) une politique cohérente et des directives précises visant A faciliter le choix des
contenus 3 enseigner; (4) la connaissance et1'acceptation par les enseignants du potentiel des
politiques et directives dont il vient d'&tre question. Elle rejetie le modele traditionnel
d’enseignement basé sur les exercices vides, les parties du discours, la morphologie, les
définitions, etc. Elle suggére plutdt une démarche od seraient prises en compte les fonctions
langagieres, les dimensions orale et écrite du langage, les habiletés stratégiqucs, 1a discus-
sion des phénomenes langagiers, 1'authenticité du langage 2 1'étude, les compétences lan-
gagitres de I'enfant, la sensibilisation aux joies de 1a lecture, de la livérature et, finalement,
I'utilisation consciente par 1 *apprenant de 1'anticipation et du contexte dans la production et
la vérification des hypotheses facilitant 1a compréhension d'un message.

Un simple avis

[ reste, cependant, que laprise de conscience linguistique ne constitue pas une panacée A tous
les maux de 1'enseignement/apprentissage d'une autre langue ni ne saurait en remplacer les
aspects mieux connus (Quinn et Trounce, 1986). Pour Byram (1986), 1a prise de conscience
et I'enseignement semblent essentiels et different aux plans de leurs priorités et de leur
eavergure. Le travail sur 1a prise de conscience linguistique offre des perspectives plus
vastes que celui sur le langage proprement dit et permet également un plus grand nombre de
contacts avec les autres matieres du curriculum. Celadit, les deux dimensions restent néces-
saires a 1'étude efficace de 1a langue.

Il n’est peut-&tre pas inutile d'ajouter, en conclusion de ce bref coup d'ceil sur 1a contribu-
tionde I'école anglaise au domaine de 1a formation langagire générale, que des expériences
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asscz semblables réalisées, d'une part, en Angleterre, de1'autre, en Australie, ont produitdes
résultats inverses lorsque 1'on considérait le niveau des participants. En Australie, les effets
les plus positifs ont été obtenus au niveau secondaire un, alors que c'est au primaire deux et
au secondaire que les meilleurs résultats sont apparus en Angleterre, Il n’est donc probable-
ment pas exagéré de conclure, avec McDonough (1986), que le domaine est largement
ouvert 2 la recherche systématique et détaillée, la pratique pédagogique semblant avoir
largement précédé cette demidre dans la salle de classe.

Les liens avec la littéracie

En Amérique du nord, 1'étude de la conscience linguistique se trouve la plupart du temps
reliée A celle de la littéracie en langue matemelle (Cazden, 1975; Ehri, 1979; Herriman,
1986). Pour Herriman (1986), par exemple, il existe une relation étroite entre la littéracie
et une conscience des formes et des fonctions du langage. Cette conscience implique une
sensibilité au langage comme objet en soi, susceptible d'ére examiné. Cazden (1975)
nomme cette sensibilité « metalinguistic awareness » et la définit comme suit :

the ability to make language forms opaque and attend to them in and for themselves.

La personne qui possdde une conscience linguistique reconnaft que le langage forme un
systéme qui peut &tre manipulé et qui permet 1'expression créatrice. C’est le moyen par
lequel elle réalise son univers. Flavell (1981) et Hakes (1981) montrent, chacun de leur cté,
un lien entre le développement cognitif et métacognitif et les habiletés qu'ils nomment
métalinguistiques. Downing (1969) montre comment, dans la pensée vygotskienne, on fait
ressortir 1'importance de 1a capacité de 1'enfant de prendre du recul par rapport au mot et de
le traiter comme un objet de pensée, tandis que Donaldson (1978) place son étude de cette
capacit et le lien qu'il fait avec la lecture dans une perspective piagétienne, cette capacité
semblant &tre reliée au développement cognitif et A 1a période des opérations concrétes par
laquelle passe I’enfant vers 1'Age de six & huit ans, L’ensemble de ces travaux semble donc
permettre de situer vers 1'dge de six A huit ans i*habileté A réfléchir sur la structure et les
fonctions du langage, c’est-2-dire & commencer & acquérir une conscience linguistique,
celle-ci étant pergue comme un processus conscient relié au développement cognitif.

Pour Donaldson (1976), la conscience linguistique résulterait plutdt de la scolarisation, en
particulier de 1’apprentissage de la lecture. Cependant, comme le note Ehri (1979), cette
conscience peut aussi &tre présente chez les enfants encore illettrés. Cette observation
I'amene & conclure 2 un lien probablement non linéaire entre 1’habileté A lire et 1'habileté
métalinguistique. A leur manidre, Foss et Hakes (1978) en viennent 2 1a méme conclusion
lorsqu’ils notent que 1'acquisition de 1°habileté 2 lire, qui, pour eux, est la découverte de la
relation entre les phon¢mes et les graph¢mes d'une langue, exige déja 1’ habileté 2 expliciter
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la structure de la langue pariée. Pour des auteurs comme Olson (1984) et Heath (1986), il
est fondamental pour la compréhension et pour la composition d'un texte écrit de pouvoir
analyscr le langage comme un systéme de petits morceaux organisés en patiems. Or cette
analyse exige 1'utilisation du métalangage pourla segmentation, 1'isolement, 1'étiquetage et
la description des éléments du langage hors de leur contexte communicatif.

Lien entre la conscience linguistique et le métalangage

Que« le métalangage soit présent en classe de langue seconde n'est plus 2 démontrer. La
q.">:i0n qui se pose dés lors porte plutdt sur la place qu'il doit y occuper. Pour quelques
autcurs, on pense, par exemple, 2 Krashen et Terrell (1983), il ne devrait pas en occuper
fuisque sa contribution au processus d'acquisition selon une approche qu'ils nomment
« naturelle » est trés peu probable. Il faut bien reconnaftre, cependant, que ceux qui ne
partagent pas cette opinion sont devenus de plus en plus nombreux au cours des toutcs
demiéres années. Faerch (1985) peut leur servir de porte-parole.

PourFaerch (1985), il y atrois types de transactions qui se produisent dans unec salle de classc
normmale de langue seconde : (1) les méta-transactions; (2) les transactions de contenu; (3)
le métalangage. Seul ce demier type nous intéresse ici. Toujours selon Faerch, 1a proportion
d’une legon consacrée au métalangage peut varier considérablement et aller, par exemple,
de la legon entidre sur la fagon de traduire un texte au court moment ol ’enseignant corrige
une erreur au passage sans entraver l'interaction au niveau du contenu.

Les emplois un peu élaborés du métalangage produisent également des situations différen-
tes. Parexemple, dans un exercice de traduction, on peut trouver le cas ot un étudiant donne
quelques mots puis, 3 court d'inspiration, céde la parole 3 un camarade ou 2 1'enseignant qui
fournira les mots manquants. On peut voir comment, dans une situation de ce type, les
transactions sont contrlées parl'enseignant : un étudiant s'exécute, il manque d’inspiration,
un autre étudiant est désigné pour la suite, etc., le tout étant orchestré par le professeur, qui
joue alors le rdle d’autorité finale.

Si, par contre, on prend le cas de la correction d'un travail en classe, on peut voir comment
le contrdle peut &tre partagé entre le professeur et les éléves, qui peuvent alors discuter de
1a corection et, le cas échéant, foumir des arguments en leur faveur. Pour ce faire, 1'éléve
doit posséder au moins un certain niveau de connaissance de 1’emploi du métalangage, mais
on peut en méme temps voir comment de telles connaissances permettent d'établir un niveau
normal d'interaction entre apprenants et enseignant, ce demier étant alors moins perqu
comme 1'autorité finale que comme une sorte de conseiller averti. L'apprenant qui posséde
une bonne connaissance du métalangage est en bonne position pour faire des hypotheses sur
1'emploi de sa langue cible, voire méme pour tenter d’appliquer aux situations de commu-

2
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nication en langue seconde ol il se retrouve les stratégies déja développées en langue
maternelle.

Enfin, le métalangage est 1'outil qui permet la réflexion, cette activité pédagogique qui
demande 21'apprenant de réfléchir & des phénomenes communicatifs ou langagiers et de les
expliciter par la suite pour ainsi en acquérir une connaissance raisonnée. C'est pourquoi
Faerch suggérera que, entre autres, des objectifs de métalangage devraient faire partie d'un
programme complet de langue seconde.

Une synthése des perspectives

On I'aura constaté, la place de la conscience linguistique semble varier selon que 1'on
consulte les auteurs européens ou les auteurs américains. A vrai dire, la distinction entre ces
deux perceptions présente relativement peu d'intérét pour nous puisque, dans les conditions
que nous examinons, le développement des habiletés cognitives et1'entrée dans la littéracie
colncident 3 peu prés. Ce qui importe, par contre, c'est la prise de conscience, tant par
I'enseignant que parl'apprenant, que le langage peut constituer un objet de pensée et de dis-
cussion et que cet objet peut &tre exploité et manipulé pour répondre 2 des besoins précis
comme, par exemple, I'expression d'un message (Herriman, 1986). Le développement de
la conscience linguistique, parce qu'il contribue directement 2 la fois A 1'éducation de
I'apprenant et 2 son apprentissage de la langue, doit donc occuperla place qui lui revient dans
un curriculum de frangais langue seconde.

La conscience
culture!’n

Chaque individu est porteur de culture puisqu'il se retrouve dans dc - ,.«items culturels par
son statut, ses rdles, ses associations et scs expériences, pattems auxquels il participe
pleinement tant au plan réceptif qu'au plan productif (Camilleri, 1986). Le passage de 1a
culture maternelle 2 la culture seconde, s'il doit se faire efficacement, implique une prise de
conscience de cette dimension fondamentale pour 1a vie de la personne en société. Selon
plusieurs suteurs (Kehoe et al., 1984; Bullivant, 1985; Laferridre, 1985; Hébert et O'Sulli-
van, 1986; Modgil er al., 1986; Giroux, 1988), 1'école joue un r8le primordial dans la
préparation aux réalités complexes de la vie modeme, ce qui inclut, dans le contexte
canadien, une société multiculturelle et bilingue.

Trois approches de I' éducation culturelle

La contribution de 1'école sur ce plan peut &tre envisagée selon trois approches différentes.
La premidre, c'est celle o 1'éducation culturelle est offerte sous forme de cours ad hoc qui
s'appellcront « Etudes culturelles » ou encore « Multiculturalisme canadien », etc. Une
deuxidme approche possible est d'inclure 1'éducation culturelle dans une matidre déja
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offerte, les sciences humaines, par exemple. Enfin, et c'est celui que nous retiendrons, le
troisiéme point de vue voit 1'éducation culturelle comme la responsabilité de toutes les
matidres, de tous les enseignants puisqu'ils sont chacun porteur de culture, et de 1'éco.e
méme considérée comme institution socio-culturelle.

Pour Kchoe et al. (1984), le climat multiculturel que nous retrouvons dans les écoles
canadiennes doit &tre changé et ce changement doit passer par le curriculum. Ils affirment,
en effet, que tout curriculum est un produit culturel, c'est-2-dire que tout curriculum reflete
une culture quelconque, y compris (et peut-étre surtout) dans ses aspects tacites od nomes,
valeurs et interactions ne sont pas clairement formalisées. Ils ajoutent, fort justement, nous
semble-t-il, que 1a culture véhiculée par le curriculum n'est pas nécessairement celle que les
€leves retrouvent au foyer. Il suffit de penser 2 1a situation du curriculum de frangais langue
seconde dans un environnement unilingue pour bien comprendre 1a justesse de cette
observation. Une telle situation exigera, de par sa nature méme, un effort concenté de
sensibilisation au r8le de 1a culture dans la vie de I'apprenant ou, pour redire les choses dans
nos termes, le développement systématique de 1a conscience culturelie.

Samuda et Kong (1986) reprennent le méme point de vue et voient 1'éducation culturelle
comme partie intégrante 3 la fois de toutes les matidres scolaires et de 1'école dans son
ensemble. On peut donc voir comment leur approche est compatible avec celle proposée par
Stem (1983a), ol 1'é1eve de langue seconde doit recevoir non seulement une formation
linguistique mais od cette demire doit contribuer étroitement au processus de son éducation
A la fois spécifique et générale. Pour Hébert et O'Sullivan (1986), la route vers cet objectif
global passe par la préparation d’activités de sensibilisation aux contenus culturels, dont la
pédagogie tiendra compte des intéréts et du contexte social des apprenants.

Les éiapes de la compréhension transculturelle

Robinson (1985), de son cOté, s'est intéressée & la compréhension transculturelle comme
processus d'enseignement et d'apprentissage. Pour elle, les étapes de la compréhension
transculturelle sont (1) 1'observation de 1a culture cible; (2) 1a participation A certains aspects
de cette culture; (3) I'introspection sur son vécu; (4) 1'analyse des ressemblances et des
différences entre sa propre culture et la culture cible. A noter que Robinson intervertit
volontiers les deux dernitres étapes dans les exemples qu'elle fournit, ce qui donne A penser
que 1'ordre dans lequel elles apparaissent n'est pas nécessairement pertinent.

Deux grands principes pédagogiques
Les deux grands principes que nous voulons retenir de ses recherches sont que « la com-
préhension transculturelle doit &tre intégrée aux expériences précédentes de 1'apprenant et
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découler de celles-ci » et que cette compréhension « se fait d'une fagon graduelle et prend
un certain temps. » 11 n'y a donc pas de recette miracle.

La conscience culturelle s'acquiert suite & des expériences personnelles au cours desquelles
I'individu au completest en éveil. Aboud et Mitchell (1977) avaient déja montré que le jeune
enfant de six 3 huit ans indique sa préférence pour des personnes ethniques dont les
caractéristiques correspondent 3 sa propre perception de son identité culturelle et que les
enfants biculturels sont 2 plus bas 4ge plus aptes A faire des choix plus diversifiés, On peut
donc voir comment, dés 1'4ge des opérations concrtes, 1a socialisation de 1'enfant comme
membre de son propre groupe culturel et 1'expérience d'une autre culture favorisent le déve-
loppement de la conscience culturelle.

Enfin, Robinson (1985) ajoute que le développement de perceptions culturelles positives ne
peut &tre le fruit que d'un apprentissage social; pour elle, la technique d'étude de cas
constitue le moyen pédagogique par excellence pourle développementde la compréhension
transculturelle.

La place de I éducation culturelle dans le programme d' étude

Quant & Camilleri (1986), il fait les observations suivantes sur I'enseignement transculturel
et surla culture en général : (1) une éducation culturelle doit faire ressortir les différences
culturelles en vue d'en arriver & 1'élimination des préjugés dans les relations entre pairs et
entre apprenant et enseignant. Pour ce faire, (2) il faut prévoir un enseignement axé sur
I'apprenant et des pédagogies dites actives au lieu de 1'enseignement magistral traditionnel.
En outre, (3) I'éducation culturelle doit inclure dans son curriculum non seulement des
contenus de type descriptif, mais également des informations générales et explicatives. Les
cultures doivent étre montrées comme des systdmes élaborés pa- les sociétés pour leur
permettre de relever les défis de leur environnement, Dans cette optique, (4) il faut
comprendre que les cultures changent naturellement, s'sdaptant aux défis auxquels elles
sont confrontées. Ces défis ne sont pas pergus de la méme fagon par tous. C'est pourquol
(5) I'éducation culturelle ne s'enseignera pas de la méme fagon que la biologie ou la
géologie, les dimensions émotive et affective étant essentielles i la compréhension et A la
compétence culturelle. Ceci fait conclure (6) que la culture n'est pas objective et qu'une
description culturelle, pour étre compldte, doit inclure la perception des personnes quien
sont membres et qui 1a vivent.

Pour complexe qu’elle puisse apparaftre suite A ces remarques, la conscience culturelle est
rssenticlle & une juste appréciation de ceux qui sont différents par leur culture. Comme le
note Triandis (1936), le multiculturatisme additif doit, de par sa nature méme, se développer
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dans la population majoritaire et cela ne peut vraiment se produire que si, A tout le moins,
les membres de 1a majorité sont sirs de leur identité. Dans de telles circonstances,

...within that framework and overa period of many years, we should develop a plu-
ralism that gives self-respect to all, appreciation of cultural differences and social
skills leading to interpersonal relationships with more rewards than costs.

Les débats soulevés par I'éducation multiculturelle

Notre examen de textes traitant de el ou tel aspect de la conscience culturelle ne serait pas
complet si nous ne nous arrétions pas un instant sur les débats que soul2ve dans certains
milieux 1anotion d*éducation culturelle en vue de préciser clairement notre position dans ces
discussions.

Les critiques de 1'éducation multiculturelle et du développement de 1a conscience culturelle
peuvent étre regroupées en deux catégories. Le premier groupe est formé de ceux qui pensent
que 1'éducation multiculturelle ne permet pas 1'éducation correcte des minorités. 11 s’agit
d’une position que nous qualifierons de radicale mais qui ne nous intéresse pas, vu le
contexte a 1'éde dans le présent travail. Par contre, le deuxidme point de vue, celui que
Banks (1985) qualifiait de « conservateur », présente beaucoup d'intérét puisqu’on y
soutient que cette action risque de diviser 1a nation. Se réclamant du principe de la qualité
de I'éducation, les tenants de ce point de vue affirnent que le but fondamental de 1'éducation
doit &tre I'enseignement d habiletés et de connaissances fondamentales et communes. Dans
leur optique, 'éducation multiculturelle est considérée comme non nécessaire et ne devrait
donc pas faire partie du curriculum de base. Ondevrait plutdt en laisser]’enseignement, tout
comme ceiui de 1a langue seconde, d*ailleurs, aux institutions privées, & des programmes
spéciaux du samedi, aux écoles d'été, etc.

Que'on puisse trouver des exemples d *excés dans 1'éducation multiculturelle ne devrait pas
étonner : on en trouve aussi dans les autres mati2res. Pourtant, personne ne s'aviserait de
proner arbitrairement 1'abolissement de I'enseigaement de ces demnigres. Ce qu'il faut faire,
selon nous, c'est examiner séricusement les travaux dans ce domaine et porter un jugement
objectif surl’ensemble. Or des boucliers se sontlevés,nombreux, Ala défense de 1'éducation
multiculturelle. On pense, entre autres, 3 Dickeman (1973), & Berry et Laferritre (1983), &
Gay (1973), 2 Wright et Coombs (1981), & Berry, Kalin, Ijax, Kehoe et Pratt (1986), 2
Sizemore (1973), etc. C'est peut-8tre chez Banks (1985) que la réponse est le mieux
articulée.

Pour lui, le mouvement de 1'éducation multiculturelle est fondé sur les analyses systéma-
tiques de 1'école et de la société qui permettent aux enseignants de mieux comprendre les
inégalités causées par des attitudes racistes et de mettre en ceuvre des moyens pédagogiques
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destinés au développement de la conscience culturelle. Bien qu'il existe encore un hiatus
entre 1a théorie, 1a recherche et certaines pratiques, on peut déjh observer un consensus sur
les buts principaux et les paramétres du domaine : (1) une modification en profondeur du
systéme éducatif est nécessaire si 1'on veut promouvoir 1'égalité des chances pour tous les
étudiants; (2) les facteurs les plus importants qui influent sur le rendement scolaire sont les
styles d'apprentissage, les langues ¢ les diale.ctes sanctionnés par1'école, le matériel péda-
gogique et les normes scolaires vii.-d-vis 1a diversité ethnoculturelle. Une éducation mul-
ticulturelle promeut les buts et les idéaux démocratiques en aidant tous les étudiants, y
compris ceux de 1a majorité, & développer des attitudes, des valeurs et des comportements
susceptibles de leur permettre de participer pleinement 2 1a vie de 1a nation.

L’ éducation culturelle et la formation des enseignants

Pour Samuda (1986), qui voit le pluralisme culturel canadien comme 1’essence méme de
I'identité canadienne, le systéme d'éducation au coraplet est en faute. Il écrit, au sujet du
multiculturalisme :

It represents a sharing of culture - an extension of participation in and control of
social, political and economic institutions (...) More importantly, multiculturalism
in Canada means the acceptance of cultural diversity and the abandonment (...) of
the(... ) racism and ethnocentrism that formed the basis of govemment practice (...)
{However}, the concepts of multiculturalism are not yet integrated into the faculties
of education, and many practising teachers still view education from the archaic as-
similationist perspective (...) Ethnocentric teacher training and insufficient empha-
sis on appropriate curriculum and counselling methods represent the failure of the
educational system to adapt to the new Canadian school population.

La critique est sévere, tant pour la nation, souvent décrite comme tolérante, conciliante,
démocratique et pa .fique (Hughes et Kallen, 1974; Bagley, 1986; Bruno-Jofre, 1987), que
pour le systéme scolaire en général. Ii est facile de critiquer ce demier et un grand nombre
de personnes 1'ont fait avant Samuda. Cependant, tout en reconnaissant que le domaine de
I'éducation multiculturelle est encore souv~nt confus et qu'il peut &tre parfois difficile de 8'y
retrouver, il ne faut pas non plus repousser la critique du revers de la main,

Lynch (1986) est d’accord avec Samuda pour reconnaftre la responsabilité des facultés
d'éducation dans ce domaine et propose six composantes jugées essentielles au développe-
ment de la conscience culturelle dans le cadre d’un programme de formation initiale ou
continue : (1) 1a composante culturelle/ contextuelle qui implique un personnel et une
population scolaire hétérogénes; (2) la composante morale/affective, soit des politiques et
des contenus prenant en compte la dimension ethnique des études multiculturelles; (3) 1a
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composante cognitive, soit 1a connaissance des préjugés, de leur acquisition, de leurs cause:
et de leur réduction; (4) la composante pédagogique qui s'intéresse aux pratiques et aux
atitude:. en classe; (S) la composante conséquentielle, soit I'examen ges comportements
suite & !’application des premidres composantes, et (6) la composante expérientielle, soit le
travail dans des écoles plariethniques ou d'autres expériences transculturelles.

Le cwrriculi:n d une prise de conscience culturelle

Pur Zelinski ¢ al. (1987), I'intégyation de la prise de conscience culturelle est déja bel et
bien en marciie au Canada, encore que les outils édagogiques utilisés ne soient pas toujours
2 1a hauteur. L xpproche la olus fréquente (et 1a moins valable, selon eux) est celle que
Wemer etal. (1980) nomment ' approche “musé:”. C’est ceile od des connaissances variées
au sujet d'un groupe cuitr=i ont présentées & partir de textes, de fagon statique, sans que
ne soit prise la peine de faire “/aloir qu'une culture est essentiellement quelque chose qui se
vit. Pour des auteurs commv: Gibson (1983) et Connors (1984), deux approches semblent
apporter des résultats satisfsisants. La premidre est celle qui méne A I'acceptation d'inter-
prétations multiples des faits culturels. C'est essenticllement le rejet de 1'autorité culturelle
au profit de la sensibilité culturelle. La seconde est celle de la réflexion critique dont le but
ultime est la création de visions plus authentiques de la vie des gens. Dans ce cadre,
enseignants et apprenants sont pergus comme des individus qui doivent progressivement
développer leur propre perception de la réalité (Aoki, 1978). L'apprenant, tout comme
I'enseignant, d’ailleurs, est ainsi amené A construire ncn serdement sa propre réalité mais
également celle des autres qui 1'entourent. Une telle apprixche, basée sur le vécu de 1'appre-
nant, exige un investissement personnel de 1a part de 1'apprenant, ce qui permetd’enattendre
des effets réels et durables.

Notre perspective

11 appartient au syllabus culture de foumir les éléments dont 1'étude permettra & 1'apprenant
d’avoir une bonne connaissance 2 1a fois des particularités et de 1'universalité de 1a culture
canadienne. Dansle cadre du syllabus de formation 1angagitre générale, ce qui nous importe
est de tirer de plusieurs de ces faits des sujets de réflexion sur les relations entre cultne,
¢: mboles, significations, expériences personnelles et réalité(s). Onl'a vu dans les pages qui
précddent, le domaine de la culture et de 1a prise de conscience culturelle est trés vaste,
souvent confus et parfois polémique. Nous pensons cependat avoir montré que ses
contributions potentielles au processus de forination globale de 1'i. dividu justifient pleine-
aent I'investissement que nous nous proposons d'y faire.

La cor.science
stratés ique

Les écrits od on parle de « siiaiégies » ne se compient plus. Il fav. bien reconnaftre que le
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terme est employé 2 toutes les sauces, parfois dans des acc :ptions passablement éloignées.
Il n'apparaft pas utile de revoir ici toute cette problémati Jue. Pour nos besoins dans le
syllabus de formation langagidre générale, les stratégies sor it conscientes. C'est donc dans
cette 07 Jue que nous examinzrons dans les lignes qui suiv :nt 1'état actuel de 1a pensée sur
ce plan,

Dimensions, caractéristiques et définitions

Pour Bialystok (1984), les stratégies impliquent toujours an moine trois dimensions ; le
probleme, 1a conscience et1'intention. La premidre dimension, le probléme, indique qu'une
stratégie ne sera activée que lorsque 1'apprenant pergoit un probléme d*apprentissage ou de
production. Cela signifie, pour elle, que les stratégies ne font pas partic des opérations
routini¢res de 1'emploi d'une langue. Quant A la conscieice, elle référe au fait que
I'apprenant doit réaliser qu'une stratégie peut lui étre utile, face A telle difficulté donnée, pour
I"atteinte de 1'objectif désiré. Cette conscience demeure cependant relative et dépend A la
fois dessituations etdes individus. L'intention, c'estle contréle qu'al'apprenant surle choix
de telle stratégic pammi toutes celles possibles pour en arriver A ses buts. L’ utilisation dune
stratégie est donc bienuneopé afion consciente et il est facile de voir comment nous pouvons
vouloir développer la conscience stratégique.

Wenden (1987) identific six caractéristiques des stratégies dans )¢ comportement langa-
gier:

1. Les stratégies sont des actions ou des techniques spécifiqus, non une approche globde
{par exemple, &tre prét A prendre des risques).

2. Certains des comportements sont observables (poser des questions), d'autres non (faire
une comparaison mentale).

3. Les stratégies sont orientées vers 1a résolution de problémes.

4. Les stratégies contribuentdirectement ou indirectement A 1'apprentissage (devinze & partir
du contexte par opposition A se faire des amis qui utilisent 1a langue cible).

5. Les stratégies peuvent étre conscientes en ce sens que I'acquisition d'un stratégie se fait
consciemment, mais que cette demidre peut devenir inconsciente une fois acquise.

6. Les stratégies sont susceptibles de changements ; elies peuvent &tre modifiées, rejetées
ou adoptées.

Les définitions des connaissances métalinguistiques de 1'app renant de langue matemelle et
de langue seconde abondent, mais tous les auteurs que nous avons consultés utilisent une

définition 2 deux composantes, bien que ces deux composantes semblen, différer quelque
peu. Bia', stok (1986) définit 1'habileté métalinguistique en terme ¢u ni' eau de maftrise de
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deux habiletés cognitives : 1'analyse de la connaissance et le contr8le de la cognition.
L'spprenant doit donc accéder aux formes analytiques de la connaissance et appliquer
consciemment cette connaissance A 1'atteinte du résultat souhaité. Faerch et Klaus (1983)
voyaient déjd les choses un peu de la méme fagon quand ils écrivaient que I'apprenant a deux
sortes de connaissance de 1a langue seconde : une connaissance déclarative et une connais-
sance de procédure. La premidre consiste en des régles intemalisées et des morceaux
mémorisés de la langue seconde, la seconde en des stratégies et des procéoares employées
par 1'apprenant pour 1'acquisition ou 1'emploi de cette langue. Ailleurs e:icore, Deschénes
et Cloutier (1987), examinant les rapports entre 1a compréhension de tzxtes écrits en L1 et
le développement cognitif, concluent 3 deux aspects fondamentaux : les structures de la
connaissance et les processus psychologiques ou, end' autres termes, le contrdle des activités
cognitives.

Hulstijn (1988) juxtapose deux modeles, celui de Bialystok qu'il nomme le cadre analyse/
contrdle, et le cadr « information-processing ». Le premier se réfere au niveau d’analyse
de représentations mentales et au niveau d'intention avec lequel 1'apprenant a accds & des
aspects particuliers de sa connaissance langagidre. Le deuxidme modele, bien connu en
psychologie cognitive, traite de 1'acquisition d'habiletés langagit.es comme (1) un change-
ment progressif d'une représentation mentale déclarative envers une représentation de
procédure, comme d'ailleurs le voyaient Faerch et Klaus (1983), et (2) un changement
progressif du degré d’automatisation txercé par 1'apprenant sur ses représentations men-
tales, passant du contrdle A I'automatique, dans ses aciivités d' apprentissage. Dans son étape
déclarative, 1'apprenant acquiert des fans isolés qui sont utilisés d'une fagon trés générale
dans des productions langagieres quelconques; par la suite, cette connaissance est transmuée
dans des procédures d'apprentissage ou d’emploi langagier progressivement plus automa-
tiques,

Suite A son analyse comparative des deux cadres théoriques qu il voit comme étant de nature
descriptive, Hulstijn propose la supénorité du cadre « information-processing » qui permet
une perspective progressive de 1' acquisition d’habiletés métalinguistiques vis-3-vis les con-
naissances ou le savoir (représentations mentales) et son contréle exécutif ou le savoir faire
(le « processing » des représentations mentales) plutdt qu'une perspective fonctionnelle ca-
ractéristique du cadre analyse/contrfle de Bialystok. De plus, un cadre « information-
processing » permet de restructurer des connaissances qualitatives ef quantitatives d'une
langue seconde, la coexistence de connaissances implicites et explicites d'aspects langa-
giers et le double emploi de connaissances explicites comme point de départ vers la
communication en langue seconde et comme résultat d'un processus de réflexio: sur des
expérirnces donnant lieu A des connaissances implicites.

Suite aux contributions de ces auteurs et d’autres encore, nous pouvons donc dire que la

3¢
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conscience stratégique est lamaftrise progressive A 1afois (1) des structures de connaissances
linguistique et culturelle de 1'apprenant; et (2) du contrdle des activités d'apprentissage.
Maftriser les structures de connaissances, ¢'est rendre explicite ce qui était intuitif ou
implicite dans la connaissance de la langue seconde. 11 peut s'agir, par exemple, de la
connaissance du lexique (Ehri, 1979), de la relation entre 1'oral et 1'écrit, entre les formes et
la signification (Scribner et Cole, 1981; Vygotsky, 1962), de la structure syntaxique de la
langue cible (Hakes, 1981), de la structure textucile d deux niveaux, la macrostructure
(propositions, suite logique, etc.) et 1a microstrvcture (indices de cohésion, variation
syntaxique, techniques poétiques et littéraires, etc.) (Boyer, 1985); de 1a relation du général
au particulier, de 1a relation entre objets et de 1a relation entre unobjet et ses parties (Flammer
et Kintsch, 1982). Maftriser le contréle de ses activités d’apprentissage, c'est exercer un
contrdle de plus en plus automatique par le moyen de stratégies afin de résoudre des
problémes g’apprentissage de langue seconde. Parce que nous parlons de la langue, il est
normal de retrouver au plan de 1a conscience stratégique des notions déjh examinées dans
le cadre de 1a conscience linguistique. Le lecteur se sera cependant rendu compte que 1'objet
de ces connaissances est différent et, de ce fait, demande des traitements séparés.

Les taxonomies des stretégies de ' apprenant

Les taxonomies des stratégies de 1'apprenant de L1 ou de L2 sont trés nombreuses : notons,
entre autres, pour référence, Brown et Palinscar, 1982; Ellis, 1986; Faerch et Kasper, 1983;
Kellerman, Bongaerts et Poulisse, 1987; O'Malley etal., 1983; Naiman et al., 1978; Rubin,
1981; Stem, 1975; Tarone, 1981; Wenden, 1987; Wong-Fillmore, 1976; Alvermann, 1987;
Peaet Kurland, 1987; Wittrock, 1986; Boyer, 198S. 11 faut cependant bien reconnaftre avec
McLaughlin (1987) que, dans bien des cas, ces taxonomies présentent des difficultés. Pour
les besoins de celui ou celle qui voudrait pousser plus avant sa réflexion sur ce sujet, nous
nous permettons de préciser que les travaux de Ellis (1986) basés sur ceux de Faerch et
Kasper (1983), de méme que ceux de Rubin (1987) sont ceux qui ont ét€ le plus utiles A notre
réflexion.

Le développement de la conscience stratégique

Une question fréquemment posée en ce qui a trait & 1'emploi des stratégies est celle des
ressemblances/différences entre les stratégies enL1 et celles en L2. Povr Bialystok (1984),
les deux groupes utilisent au moins trois stratégies comparables : (1)1'utilisation du contexte
pour 1'établissement du sens des mots, (2) la surgénéralisation du sens des mots, (3)
I'utilisation d’expressions toutes faites qui représentent des morceaux significatifs et non
analysés de la langue. Bien que ce soit le cas, Kellerman, Bongaerts et Poulisse (1987)
soulignent une différence de degré : les apprenants de langue seconde ont plus souvent
recours aux stratégies que ceux de langue matemelle. De plus, les jeuncs apprenants sont
moins conscients de leur contrdle des stratégies et de leur application (Faerch et Kasper,

[
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1983; Bialystok, 1986).

Selon Flavell (1977), 1c développement de 1’habileté stratégique sc fait en trois étape : (1)
L’enfant est incapable d’exécuter les composantes d'une stratégie. (2) L'enfant devient
capable d'employer la straté gie mais nc lc fait jamais spontanément. 11 peut cependant trés
bien suivre des directives. (3) L'enfant reconnaft des situations ol 1a stratégie peut étre utile
et I’'emploie spontanément. Pour ce qui est de 1'adulte, sa démarche commence habituelle-
ment avee la seconde étape. Pour expliquer ce développement. Bialystok (1986) dira que
I'évolution cntre les €tapes semble étre une question d’expérience, la récurrence des
problémes permettant de comprendre et consolider les stratégics, mais Hulstijn (1988) dira
que I'enfant passe d'unc connaissance déclarative A une de procédure ¢t d'un emploi
conscient a 1'automatique.

L’ utilisation pédagogique des strarégies d'apprentissage

L'utilisation pédagogique des stratégics d’apprentissage implique, pour 1'enseignant, la
création de conditions ol I'attention des apprenants sera attirée sur les problémes 2 résoudre
et non la solution des problémes pour cux (Mason, 1986). On n'oublicra pas que ¢'est
I'apprenant qui doit ultimement trouver les moyens qui lui permettront de résoudre les
probleémes auxquels il se trouve confronté. On n'oublicra pas, non plus, qu'il est cssenticl
de tenir compte des préférences des apprenants quand vient le temps de pratiquer une
stratégie.

La promotionde I'autonomie chez 1'apprenant en connaissances stratégiques, stlon Wenden
(1988), exige trois genres d'apprentissage : un apprentissage technique des stratégies telles
que nous les avons déja discutées, un spprentissage conceptuel qui touche 2 1'individu
comme apprenant en général, a 1a tdche A aceemplir et A une prise de conscience de son
apprentissage, ainsi qu'a 1'avto-direction de son apprentissage.

L'enseignant ne gagne pas A vouloir imposcr ses stratégies (Bialystok, 1986) et 1'apprenant
cst tout 2 fait capable d'indiquer ses préférences face A son apprentissage (Wesche, 1986).
Drailleurs, Clifford (1981) montre bien que 1'efficacit¢ d’une stratégic est lus grande
lorsqu’clle pecrmet la collaboration entre camarades que lorsqu'clle provient de I'enscignant.
On devra donc voir A choisir des composantes du développement de la conscience
stratégique qui collent bien 2 la clienttle cible et qui lui permettront d'utiliser A profit les
stratégics d'apprentissage.

2.3 Conclusion

La réflexion sur des aspects susceptitles de contribuer aux connaissances dans les domaines
de 1a conscience linguistique, de la conscience culturelle et de 1a conscisnce stratégique est

3.
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encore toute récente et porte les marques de cette nouveauté. La consultation des auteurs
dontilvientd'&tre question, etde bien d’autres encore, nous a cependant permis d'enarriver
A des définitions opérationnelles de nos concepts et de bicn situer ces demiers dans le vaste
ensemble que constitue le curriculum multidimensionnel, objet final de notre étude. 11 est
clairque 1adémarche que nous proposons vademander1'établissementd’objectifsd enscigne-
ment, de contenus et de types d'interventions pédagogiques de natures bien particulidres.
Les prochains chapitres examinent ces dimensions 2 tour de rdle.
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CHAPITRE
3

LES OBJECTIFS

3.1 Introduction

L syllabus de formation

langagitre générale vise, rappelons-le, la prise de conscience aux plans de 1a langue, de la
culture et des stratégics. Le présent chapitre a pour but d'expliciter ce que pourraient 8tre les
objectifs d’enseignement correspondant aux visées du syllabus. Le lecteur est cependant
prié de prendre note que les listes qui suivent ne se veulent pas exhaustives. Elles devraient
cependant étre amplement suffisantes pour bien illustrer ce qui constitue, selon nous, des
objectifs de formation langagitre générale et pour ouvrir 1a voie a des recherches supplémen-
taires sur ce plan.

3.2 Organisation des objectifs

Apres une bréve formulation des objectifs généraux du syllabus, les objectifs terminaux sont
répartis sur trois niveaux (4-6, 7-9 et 10-12) comme convenu lors de nos discussions en cours
d’Etude. Pour chaque niveau, on établit 2 tour de réle les objectifs relevant de 1a conscience
linguistique, de la conscience culturelle ct de la conscience stratégique, puis ccux relevant
du langage nécessairc A I'atteinte des premiers. Afin de bien montrer le sens de nos
suggestions, nous indiquons entre parenth®ses avant chaque ensemble d'objectifs la

-
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caractéristique qui sous-tend cet ou ces objectifs. Rappelons ici ces caractéristiques et
notons, au passage, la formulation abrégée que nous utiliserons.

1. Pour la conscience linguistique :
(a) la productivité du langage (Productivité)
(b) 1a créativité du langage (Créativité)
(c) la stabilité et le changement linguistique (Stabilité)
(d) 1a variation sociale du langage (Variation)
(e) 1a réussite dans 1'utilisation du langage (Réussite)
() le code jumelé forme et message (Jumelage)

2. Pour la conscience culturelle ;

(a) le dynamisme et 1'essence de la culture (Dynamisme)
(b) 1a stabilité et le changement culturel (Stabilité)

(c) la diversité des cultures (Diversité)

(d) les codes de la culture (Codes)

(e) la transmission culturelle (Transmission)

() 1a réussite dans I'utilisation de la culture (Réussite)

3. Pour la conscience stratégique :

(a) lamaftrise progressive des structures de connaissances linguistique et culturclle
(Savoir)
(b) la mattrise progressive du contrdle des activités d’apprentissage (Savoir-faire)
au moyen de stratégies
(i) d’apprentissage proprement dites
(ii) communicatives
(iii) sociales.
Pour ce qui est du langage nécessaire A ces prises de consciences, on le retrouvera exprimé
en métalangage, en langage culturel et en langage stratégique. Il faut bien indiquer que
lorsque des objectifs de langage sont spécifiés ici, il faut les comprendre en terme du strict
nécessaire pour réussir dans 1'exercice visé. Il appartient au syllabus langue de préciser

quand tel ou tel objectif de langue doil &tre étudié de fagon plus systématique et plus en
profondeur.
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3.3 Les objectifs

Les objectifs
généraux

Les objectifs généraux du syllabus de formation langagiére générale sont :

1. de favoriser I'éducation globale de 1" pprenant en lui permettant d'élargir ses horizons
au moyen de prises de consciences appropriées ct

2. de foumir a 1'apprenant 1’ aide nécessaire  1a création de conditions optimales d’appren-
lissage.

Les objectifs

terminaux

Les objectifs terminaux sont présentés, sous forme de tableaux, selon trois niveaux, chaque
niveau étant1'équivalent de 360 heures de cours : ¢ premier niveau (approximativement, de
la quatrigme année 2 la sixieme), le deuxiéme niveau (approx. 7-9) et le troisi®me niveau
(approx. 10-12).
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Premier niveau (4-6)

CONSCIENCE
LINGUISTIQUE

PRODUCTIVITE

-Prendre conscience qu'il y a diverses fagons de
dire les choses

-Reconnaitre le lien entre le langage ct d'autres
codes

CREATIVITE

-Prendre conscience qu'une langue exprime du
réel, des images et des pensées

-Faire I'expérience de jouer avec la langue

STABILITE

-Noter des variations de langue en rapport

avec la géographie

-Reconnaitre qu'il y a des mots apparentés entre
le frangais et 1'anglais

-Reconnaitre quelques différences entre la
langue parlée et la langue écrile

VARIATION

-Reconnaitre que la langue peu varier selon
'interlocuteur

-Prendre conscience d'emprunts au frangais
par I'anglais

REUSSTE

-Reconnaltre des intentions de communication
en classe et au foyer

-Observer des prises de tour de parole dans des
documents et en classe

CODE
-Observer la négociation du sens du message
dans des contextes connus
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CONSCIENCE
CULTURELLE

DYNAMISME

-Identifier des particularités culturelles en
classe, au foyer, dans le milieu

-Comparer des aspects culturels anglophones
ct francophones

STABILITE
-Comparer des aspects culturels et stables et
d’autres changeants

DIVERSITE

-Prendre conscience du nombre de langues
et de cultures au Canada

-Situer les membres de la classe dans cet
ensemble

-Prendre conscicnce de rapports de cette
diversité avec I'histoirc canadienne

CODES

-Identifier des ressemblances/ différences dans
deux narrations/ histoires sur un m&me sujet
Comparer des symboles entre les deux cultures

TRANSMISSION

-Se renscigner sur la culture d'enfance d'un
autre groupe

-Echanger ses découvertes avec un aulre
REUSSITE

-Participer comme spectateur A un événement
dans 1'autre langue

-Percevoir les différences d'attitudes envers
d'autres cultures
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CONSCIENCE
STRATEGIQUE

SAVOIR
-Prendre conscience de la macro-structure textu-
elle de deux genres de textes (histoire, récit, cic.)

SAVOIR-FAIRE

-(Apprentissage)

-Reconnaitre le sens d'un mot en utilisant le
contexte, la situation

-Reconnaitre de quoi on parle en utilisant des
indices non verbaux

-(Communication)

-Réaliser des essais dec communication en s’ap-
puyant sur les connaissances de 1a langue mater-
nelle

-Se familiariser avec des demandes d'aide A
'interlocuteur

-(Sociale)

-Utiliser de brefs échanges dans des conlexles
hors classe

-Identifier des occasions possibles de pratique
de 1a langue seconde
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LLANGAGE
NECESSAIRE

METALANGAGE
-Reconnaitre des mots indiquant une qualité
-Reconnaitre des mots indiquant une quantité

CULTURE

-Utiliser quelques mots ¢t expressions pour
parler de variation

-Identifier des noms de langues et de cultures
-ldentifier des noms de provinces et de pays
-Reconnaitre les noms des symboles étudiés

STRATEGIE

-Utiliser des formules de demande d'aide, de
vérification de sa compréhension, et de négo-
ciation du sens et de la macrostructure d'un
texte
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Deuxiéme niveau (7-9)

CONSCIENCE
LINGUISTIQUE

PRODUCTIVITE

-Faire des observations sur le langage des bé-
bés : sons, phrases d'un mot, etc.

-Faire des observations sur des différences de
langage sutous de 30i : expressions favorites,
elc.

-Examiner les particularités d’unc fonction du
langage

CREATIVITE

-Ecrire de petites podsius simples en respectant
larime

-Faire Ia liste des expressions de sentiments
connus

STABILITE

-Faire des observations sur les fagons de parler
des grands-parents, des parents cf des jeunes,
surtout pour le lexique

VARIATION

-Prendre conscience des registres de langue
possibles dans son environnement

-Examiner la notion de standard langagicr

REUSSITE

-Imaginer diverses fagons de réussir une
intention de communication donnée avec divers
locuteuss

CODE

-Apprendre des moyens 3 utiliser pour précises
sa pensée

-Apprendre des moyens & utiliser en vue de son
auto-correction

-Aider le locuteur & communiquer

30

CONSCIENCE
CULTURELLE

DYNAMISME
.Observer les rites reliés A diverses étapes de 14
vie dans quelgues cultures

STABILITE
-Observer le cemportement de divers types de
+sonnes dar s des situations sociales analogucs

_wacnser les moyens cultrels utilisés pour

exprimer la joic, la tristesse

DIVERSITE

-Prendre conscience du statut de la femme, de
I'homme et des enfants dans sa culture et dans

d'autres

-Observer les modes d'e«pression esthétique

chez les francophones et les anglophones

CODES

.Observer le non-verbal dans la communication
francophone et anglophone

Buudier 1a valeur symbolique de différents

animaux dans Jes cultures francophone ct

anglonhone

TRANSMISSION

-Recenser des institutions culturelles dans les

deux cultures

-Observer des manifestations de conformisme ct

de non-conformisme dans les deux cultures

REUSSITE

-Reconnaltre les marques d'appartenance 3 un

groupe spécifique
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CONSCIENCE
STRATEGIQUE

SAVOIR

-Reconnaitre les liens entre une fonction/une
situation et les divers choix de mots possibles
-Prendre connaissance de la microstructure de
certains textes poétiques : rime, allitération, as-
sonance

-Observer les licns sémantiques entre le lexique
des sentiments et celui des sensations

-Faire des résumés de courts textes

SAVOIR-FAIRE

-(Apprentissage)

-Pratiquer l'inférence ou [habileté & deviner
intelligemment

-Apprendre 3 &tre son propre monitcur langagicr

-(Communication)

-Observer le processus de participation i la
communication

-Pratiquer des techniques permetiant de rester
dans la cominunication

-Utiliser du langage ritualisé dans la langue
scconde

-(Sociale)

-Jouer & appartenir 3 un groupe et A 'y com-
porter correctement aux plans productif et
réceptif
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LANGAGE
NECESSAIRE

METALANGAGE

-Apprendre le lexique pour parler des mots,

des types de phrases utilisés dans certaines
circonstances

-Apprendre les mots pour parler de la rime
-Apprendre des mots/ expressions pour parler de
la variation linguistique

CULTURE

-Apprendre les noms de quelques cultures/
régions culturelles francophones

-Apprendre les mots/expressions utilisés pour
parler briegvement de quelques étapes de 1a vic
-Apprendre les mots/expressions nécessaires
pour I’expression de sentiments et de sensations
-Apprendre du le..ique relié€ aux rdles ruspectifs
de I’homme, de la femme et de 1'enfant dans la
sociélé

-Apprendre les noms d’animaux symboliques et
ceux des symboles

STRATEGIE

-Apprendre quelques expressions pour parler de
la microstructure poétique

-Apprendre les mots/expressions permetiant de
faire des liens sémantiques

-Apprendre des expressions inductives
-Apprendre des mots/ expressions/sons pour
garder la parole
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Troisiéme niveau (10-12)

CONSCIENCE
LINGUISTIQUE

PRODUCTIVITE

-Etudier des documents tels des dictionnaires et
des grammaires aux plans de leur organisation,
de leur utilité, etc.

-Examiner le langage comme systéme : sons-
mots-phrases- sens, etc.

CREATIVITE

-Observer les fagons de présenter des notions
abstraites

-Observer les variéiés d'expression selon les
genres : publicité, titres, articles, notices, etc.

STABILITE

-Observer le flotement dans I'emploi de
certaines régles A 'oral

-Prendre conscience que le langage est en
continuel changement

VARIATION
-Examiner la olace du langage comme moyen
de communic.  1d'une communauté

REUSSITE

-Observer I'ambiguité et sa résolution dans la
communication

-Examiner les présupposés dans des textes sur
une communauté connue

CODE

-Observer les rapports forme/message/situation
dans la négociation de la signification
-Observer les variations de formes selon le
médivm du message

&\
J
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CONSCIENCE
CULTURELLE

DYNAMISME

-Prendre conscience des valeurs et des conven-
tions des cultures premidre et seconde
-Examiner les liens entre ke milieu et la culture

STABILITE

-Prendre conscience du phénomene de contact
entre les cultures : emprunts, assimilation,
tensions

-Développer le respect des langues et cultures
premidres et secondes

DIVERSITE

-Examiner le rdle de I'individu e; du groupe
dans le maintien d'une communauté
-Observer les liens entre groupes culturels

CODE

-Examiner comment francophones et anglo-
phones répondent aux questions Qui, Pourquoi,
Comment suis-je?

TRANSMISSION

-Observer 1a famille et 1I'école, licux de trans-
mission de la culture

-Examiner les voies de transmission et lcur
efficacité

REUSSITE

-Pratiquer A participer ct 4 s'ajustcr aux événe-
ments de 1a culture cible
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CONSCIENCE
STRATEGIQUE

SAVOIR

-Apprendre & utiliser une définitionfune régle
pour défendre un point de vue linguistique
-Examiner la structure d’unc variété de mes-
sages dans divers contextes médiatiques
-Reconnaitre I'idée principale et les idées
secondaires d'un texte

-Participer & des présentations suivies de
périodes de questions et de réponses
-Participer & des débats

SAVOIR-FAIRE

-(Apprentissage)

-Pratiquer I'utilisation du raisonnement déductif
-Apprendre 2 établir ses priorités et A planificr
des portions ou 1'ensemble de son apprentissage

-(Communication)
-Utiliser des périphrases, des mots amis pour
s’aider dans la communication

-(Sociale)

-Identifier des locuteurs natifs susceptibles de
foumir la réplique dans des situations réelles de
communication

-Elargir le nombre et le type d’occasions ol la
langue seconde devient la langue de communi-
cation
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LANGAGE
NECESSAIRE

METALANGAGE

-Apprendre les mots/expressions pour
parler des grammaires ¢t des dictionnaires
-Reconnaitre les mots/expressions servant
A traiter de P'abstraction

-Apprendre les mots/expressions servant 3
résoudre 1’ambiguité

-Apprendre les mots/expressions néces-
saires au traitement des présuppositions

CULTURE

-Apprendre le langage nécessaire pour
parler des valeurs ct des conventions
-Apprendre les mots/cxpressions servant 3
parler des effets des contacts intercul-
turcls

-Apprendre le langage de 1a culture 3
1'école et au foyer

-Apprendre les mots/expressions in-
diquant 1'appartenancs. 3 un groupe

STRATEGIE

-Apprendre le langage de 1'argumentation
au sujet de la langue

-Apprendre les mots/expressions pour
traiter de la structure textuelle
-Apprendre les mots/expressions du
langage de la déduction

-Apprendre le langage de la planification
et de I'établissement des priorités
-Apprendre les tournures des périphrascs



CHAPITRE

4
LE CONTENU

4.1 Introduction

Lcs objectifs du syllabus
de formation langagigre générale présentés, pour des raisons de commodité, sous forme de
tableaux dans le chapitre précédent gagneraient maintenant 2 étre un peu plus explicités en
termes de contenus généraux et spécifiques possibles. Tel sera donc 1'objet du présent
chapitre.

Pour ce faire, nous nous proposons de reprendre point par point 1a démarche déja anroncée
dans les chapitres précédents et utilisée dans le cadre des tableaux d'objectifs. Le lecteur est
pri¢ de noter que le traitement pédagogique possible des données qui suivent fera 1'objet
d'une discussion détaillée dans notre sixiéme chapitre.

4.2 La conscience linguistique

Les réflexions impliquées par la notion de conscience linguistique portent essentiellement
sur la nature, 1'usage et les variétés du langage et sur 1a comp - aison intra- et inter-linguale.
Ces réflexions devraient porter, selon nous, et nous nous inspirons ici de Sinclair (1987), sur
les six dimensions déjd présentées sommairement auparavant. Il convient donc de les
cxaminer plus en détail maintenant.
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Une langue
est productive

On a souvent eu tendance A croire que le caractére productif du langage ne peut vraiment
bénéficier qu'a celui qui posséde déja une asscz bonne maftrise de la langue seconde. Tout
en reconnaissant qu une plus grande familiarité avec la langue rendra son emploi créateur
plus englobant, nous ne pensons pas qu'il faille pour autant négliger d'exploiter cette
dimension de 1a langue dés les débuts de 1'apprentissage. En effet, si les énoncés peuvent
varier de manidre indéfinic selon la situation, 1'age, le statut socio-économique, ctc., des
personnes engagées dans une activité de communication, ils varient également ¢n fonction
de 1a compétence langagitre des interlocuteurs. On encouragera donc a tous les niveaux la
diversité dans les interventions linguistiques et 1'examen des divers types d'interventions,
depuis 1a réponse non verbale ou celle d'un seul mot jusqu‘aux réponses les plus complétes,
et ce, en termes d’adéquation as¢c la situation, les interlocuteurs en présence, ctc.

Une langue
est créative

Il s"agit, sous cette rubrique, d’explorer le 1angage avec les apprenants et de leur fournir des
occasions de créer linguistiquement. Par création linguistique, on entendra tout autant
I'expression poétique A unc extrémité du spectrum que 1a création de mots a des fins spéci-
fiques & I'autre. On s’arrétera donc, sous cette rubrique, a 'examen de l1a langue littéraire
dans divers genres d’inténét pour les apprenants, la langue des chansons, par exemple. On
voudra aussi permettre 1'expression de sentiments. de sensations, la production de figures
de style comme la métaphore et la comparaison, ainsi que la création de lexiques ad hoc, par
exemple, pour la mise cn marché d*un nouveau produit imaginaire ou réel. On examinera
enfin les sons et leur valeur, par exemple dans Ics onomatopées ol 1a comparaison entre les
langues en présence peut s'avérer trés intéressante.

Une langue
est A la fois stable
et changeante

Cette caractéristique en apparence contradictoire de la langue découle, on le sait, du fait que
1'on peut observer la langue A un moment précis de son histoire; alors. elle est stable ¢t elle
est régie par un ensemble de regles qu'il vaut micux ne pas transgresser si on veut étre hicn
compris dans son environnement. Cette stabilité est cependant toute relative. Onncut aussi,
cn effet, observer la langue a travers le temp: alors, ¢lle est caractérisée par une quantité im-
pressionnante de changements. Cette rubrique s’intéressera donc surtout aux changenients
qui survicnnent dans la langue ct aux conditions qui c¢n sont le plus souvent la causc.

4§
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L'évolution de la science, par exemple, amene de nouveaux produits, de nouveaux concepts
et, conséquemment, la création de nouveaux mots (ordinateur, traitement de texte, alunir,
etc.). Les nouveaux produits en remplacent d'anciens qui disparaissent et, avec eux, les mots
qui servaient A les désigner (moissonneuse-batteuse, moissonneuse-licuse, lieur/lieuse). Les
conditions et les valeurs sociales changent et avec elles le langage qui s’ référe (« passer
comme une lettre A la poste » & &cquis, ces demitres années, un sens essentiellement
ironique). Lacomparaison de ces phénoménes entre la langue matemelle et 1a langue cible
constituera une excellente source de réflexion sur la stabilité toute relative des langues.

Une langue
varie socialement

Ce faitest connu de tous les jeunes qui constatent constamment des différences, surtout (mais
non exclusivement) au niveau du lexique, entre la langue de leur groupe d'age et celle, par
exemple, de leurs parents. Ce phénomene est évidemment relié au précédent : les langues
varient dans le temps mais les générations demeurent en rapport temporel constant. Les
différences sont donc inévitables. Le passage récent au systéme métrique, par exemple,
founitune illustration de cc phénomeéne : les parents s’y adaptent avec difficulté (ou le com-
battent), contrairement aux enfants qui 1'apprenent comme premier syst2me de mesure.
Manifeste au niveau des générations, cette variation sera également examinée sur le plan plus
vaste de 1'histoire des langues : licu principal d’origine, émigration, nouveaux contextes,
contacts avec la langue mére ou isolement, effets sur 1'évolution de la langue. On voudra
enfin s’arréter, A 1'occasion, sur le siandard linguistique, les registres, les emprunts, les
indices sociaux verhaux c: non verbaux et, de fagon encore plus générale, sur 1'emploi
individuel et communautaire de 1c 1angue comme moyen de communication intra- et inter-

groupe.

La réussite
dans 'utilisation
de la langue

Parce qu'aucun des utilisateurs éventuels de la langue comme moyen de communication
n'est identique, comrmuniquer c'est essentiellement négocier des significations entre inter-
locuteurs. Cette négociation peut étre plus ou moins réussie. La qualité de 1'interaction est
donc fondamentale. Sous cette rubrique, on voudra examiner 1'intention de communication
(ce que le locuteur voulait dire) et sa manifestation (ce qu'il a effectivement réussi A
transmettre). Entreront aussi dans ce champ les notions de connaissance du monde, de

)
S




LECONTENU 37

présupposés linguistiques, d'ambiguité, de jeux de mots, de méme que les notions discur-
sives de prise, de tour et de maintien de parole.

Une langue
est A la fois
forme et message

La dualité forme/message qui constitue une caractéristique fondamentale du langage est
peut-&tre celle qui est 1a moins apparente pour 1'apprenant. Pourtant, le processus de
négociation dont il a été question plus haut implique un questionnement constant sur
1’adéquation entre le message souhaité et 1a forme utilisée pour le transmettre. C’est que ces
deux dimensions sont indissociables, qu'ellcs sont acquises simultanément et qu'clles
forment dans 1'esprit des intervenants des schémas avec lesquels ils vont comparer ce qui est
dit/écrit. Le message souhaité est dautant mieux transmis que 1'adéquation est grande. On
voudra donc, sous celte rubrique, faire porter la réflexion de 1'apprenant sur les caractéris-
tiques formelles des messages dans toutes sortes de Situations, examiner les effets des écarts
volontaires au standard forme/message et, de facon plus générale, les effets des errcurs dans
le respect de cette dualité.

4.3 La conscience culturelle

De la méme fagon que la prise de conscience linguistique tendait & mener vers des
généralisations transférables et 1éutilisables au sujet de la langue, la prise de conscience
culturelle examine le domaine de la culture dans celles de dimensions qui sont susceptibles
de contribuer A un apprentissage plus complet de 1a langue cible ct 2 une formation générale
plus compldte. On trouvera don, ici encore, de nombreuses références 2 des composantes
du syllabus de formation langagidre générale qui pourraient tout aussi bicn relever du
contenu du syllabus culture. C'est1'optique sous laquelle elles seront examinées qui les rend
pertinentes pour notre propos.

1l convient donc maintenant de nous arréter A tour de rle surchacune des six caractéristiques
de la conscicnce culturelle retenues précédemment afin de les expliciter un peu plus.

Une culture
est dynamique

Laculture sc vit partout : au foyer, 2 I'école, 2 1'intérieurd’un groupe d 'amis ou de personncs
partageant quelque chose, etc. Prendre conscience que la culture est dynamique, c'est
s'arrfter sur la signification des gestes posés quotidicnnement, des attitudes prises de fagon
routini¢re ct voir comment cette signification provient de 1a dimension culturelle o cclui ou




FORMATION LANGAGIERE GENERALE 38

celle qui agit se retrouve. Les us etcoutumes seront donc A labase de cette rubrique, de méme
que les normes sociales, les valeurs, les croyances et les concepts.

Une culture
est & la fois
stable et changeante

En prenant conscience de cette double particularité de la culture, on voudra voir comment
cette derniere est inscrite chez 1'individu A partir de tout ce qui a été transmis par ceux qui
I'ont précédé dans le groupe dont il fait partie. On réfléchira sur le fait que certains aspects
sont relativement stabies : techniques de socialisation des nouveaux membres du groupe,
techniques de transmission de la culture, croyances religicuses, habitudes alimentaires, ctc.
On prendra aussi conscience que d’autres aspects sont changeants et on en examinera les
raisons probables : fagons de gagner sa vie, de contribuer au bien-&tre des autres, de prendre
sa retraite, de s'exprimer esthétiquement, etc. Ainsi, 1'examen des traditions et de
I'évolution d’activités socio-culturelles, comme un festival, permettra souvent de prendre
conscience d'aspects stabies et d'aspects changeants de la culture.

Les cultures
sont diverses

L'héritage culturel des groupes n'est pas i méme. La comparaison entre diverses réalisa-
tions culturenes offre une variété de sujets de réflexion sur cette diversité et ouvre lavoic A
la tolérance dans ce domaine. Les ritcs saisonniers, les rites de passage de 1'enfance 2
I'adolescence puis 2 1'Age adulte, les aliments de base ct leur traitement, 1'expression
artistique, les valeurs et les institutions, voil autant de domaines od 1a comparaison devrait
permettre 1a découverte de la diversité des cultures.

Une culture
a plusieurs cndes

Ces codes sont des manitres de dire, de faire, de penser dont la connaissance facilite
grandement la communication avec des individus de telle culture donnée. Or ces codes ne
sont pas interchangeables : le hibou représente parfois 1a sagesse mais il peut aussi étre pergu
ailleurs comme précurseur de 1a mort; le lapin est le symbole de 1a fertilité dans tel milieu,
mais cclui de 1'amitié dans un autre; bouger la t&te de haut en bas, c’est acquiescer dans
certaines cultures, mais nier dans d'autres; regarder quelqu'un 2 qui 1'on s’adresse directe-
ment dans les yeux, c'est tantdt étre poli, tantdt &tre us impoli, selon le milieu culturel; etc.

i
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Il est par conséquent important de réfléchir sur ces phénomenes culturels ct, peut-étre plus
encore, de savoir les reconnaftre ou en faire usage 2 bon escient.

La culture
est transmise
par des voies multiples

La transmission de la culture se fait entre individus, au moyen des médias, des institutions
et des activités économiques, politiques, sociales, scolaires et religieuses. De plus, tous les
sens sont impliqués dans la transmission de la culture : le toucher, 1'oule, le gofit, la vue,
1'odorat ainsi que I'intuition et les sentiments. La famille est le premier lieu de transmission
culturelle et fonctionne  partir d'exemples. La réflexion sous cette rubrique portera donc
sur les transmetteurs, leur efficacii¢ relative, le conformisme et 1a résistance.

La réussite
au plan de la culture

Le développement d'une certaine souplesse culturelle est une condition sine qua non de
réussite au plan général de la communication pour celui qui doit fonctionner dans plusieurs
milieux culturels différents 2 1a fois. L'adaptabilité doit &tre 1a régle, non pas 1’exception.
On pensera donc sous ce titre 3 des occasions d’exploitation consciente de réalités d’autres
cultures. Notre objectif n'est pas de rendre 1'apprenant biculturel mais de lui permettre,
éventuellement, de participer consciemment et aisément aux aspects qui 1'intéressent de la
vie culturelle d'un autre groupe.

4.4 La conscience stratégique

On se¢ rappelera que, pour nous, la prise de conscience stratégique repose sur une maitrise
progressive 2 la fois des structures de connaissances linguistique et culturelle de 1'apprenant
ct du contrdle des activités d'apprentissage. La maftrisc progressive des structures de
connaissances linguistique et culturelle est essentielle parce qu'elle permet une représenta-
tion explicite de la stricture et du contenu des connaissances, ce qui permet 1'analyse de la
signification et 1'établissement de relations entre 1a forme et le message. Il est évident que
cette dimension de la prise de conscience stratégique chevauche un grand nombre d'aspects
contenus dans le syllabus 1angue. Celaest Ala fois inévitable et heureux. Inévitable, car nous
estimons essenticl do mettre de 1'avant cette dimension de 1'apprentissage d’une langue
envisagée du point de vuz stratégique, et heureux puisque la présence d’éléments communs
dans deux syllabi devrait encore micux en faire ressortir I'importance. La connaissance des
relations entre 1a forme et le message implique 1'examen des relations entre les unités
lexicales d'un message, 1'examen des relations entre la signification d'un message ct sa
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forme linguistique, 1'exam.¢n de sa structure syntaxique et celui de sa structure textuelle. Les
trois premiers types de relations sont connus. Pour ce qui est de 1a structure textuelle, on
voudraen examiner, selon le cas, trois types de relations : la relation au particulier au général
- ou vice versa (identification, définition, classification, i.. .stration), 1a relation entre objets
(comparaison, opposition) et 1a relation entre un objet et ses parties (structure, fonction,
cause).

Pour ce qui est de 1a deuxidme dimension de 1a prise de conscience stratégique, celle de la
maftrise progressive du contrdle des activités d’apprentissage par moyen de stratégies, nous
rappelons pour mémoire que les stratégies dont il sera ici question doivent présenter six ca-
ractéristiques : (1) constituer des actions ou des techniques spécifiques, (2) &tre observables
ou non, (3) &tre orientées vers un probleéme d’acquisition, d’emmagasinage, de rappel ou
d'utilisation d'une information linguistique, (4) contribuer directement ou indirectement a
1'apprentissage, (5) &tre employées conscicmment (mé&me si elles peuvent devenir automa-
tisées plus tard), (6) &tre susceptibles d'étre changées, modifiées, rejetées ou remplacées.
Dans les lignes qui suivent, on examinera successivement les stratégies d'apprentissage
proprement dites, les stratégies communicatives et les stratégies sociales.

Les stratégies
d’apprentissage
proprement dites

Les stratégies d'apprentissage proprement dites peuvent étre divisées en stratégies cogni-
tives et en stratégies métacognitives.

Les stratégies cognitives

Les stratégies cognitives sont les étanes ou les opérations utilisées pour la résolution de
probléme ou pour I'apprentissage et qui demandent une analyse directe, une transformation
ou une synthese du contenud’apprentissage. En accord avec plusieurs auteurs, nous voyons
six stratégies cognitives générales susceptibles de contribuer directement 2 1'apprentissage
de 1a langue seconde.

1. La clarification ou la vérification : se renseigner sur la signification des mots, sur la
grammaticalité de la phrase, sur la justesse de 1'interprétation sémantique et sur 1'adéqua-
tion entre les formes utilisées et la situation, voila autant de straiégies dites de clarification.

2. L'inférence : c'est tirer des conclusions, fa're des hypotheses, devinera partird'un savoir
linguistique, conceptuel ou social préalable. L'inférence portera sur la signification des
mots, surcelle des messages, sur les intentions du locuteur, etc. En procédant ainsi, 1'appre-
nant pourra déja établir les relations entre les composantes du message qui sont essentielles
a sa bonne compréhension. Les sources propices 4 la formulation d " hypoth2ses peuvent étre
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nombreuses. A 1'écrit, parexemple, onpourra établirle sens d'untexte entier 2 partirde celui
d'un de ses paragraphes, deviner le sens des mots en contexte, revenir sur le texte pour
préciser le sens de certaines parties en bénéficiant de 1a compréhension globale, trouver le
sens d'un mot A partir de sa fonction grammaticale, utiliser le non-verbal (images, par
exemple) pour établir le sens du message, faire des hypothéses  partir du titre d'un texte,
identifier les mots apparentés, utiliser ses connaissances du monde pour imaginer le contenu
d'un message, laisser de cOté ce qui apparaft moins important, et ainsi de suite. Ces
techniques sont aussi valables pour les messages oraux, mutatis mutandis.

3. Le raisonnement : ici, plutt que partir d'éléments pour faire des inductions, 1’apprenant
part de connaissances générales pour tirer des conclusions logiques. On classera donc sous
déduction I'analogie, 1a synthse, 1a recherche de 1’organisation de la langue et 1'établisse-
ment d’un systéme logique et réutilisable. La recherche des exceptions aux regles ainsi
déduites entre également sous ce titre.

4. Lapratique : elle peut contribuer 3 I'emmagasinage et au rappel des é1éments du langage,
r.ais1'accent est ici mis sur1'emploi correct. La répétition, I'expérimentation, 1'imitation,
I'application des régles et 1'attention aux délails sont autant de stratégies entrant sous l¢ titre
de la pratique.

S. Lamémorisation : c'est 1'organisation de 1'emmagasinage et du rappel des éléments de
la langue. On s’intéressera alors aux procédés mnémotechniques comme 1'association, ies
formules, les me:s clés, les notes, les listes, 1'attention sélective, 1a réponse physique, etc.

6. Le monitorat : c'est 1a vérification systématique de sa production et de celle des autres
qui pecrmet de déceler les erreurs, de comprendre 1'organisation du message, de 1'interpréter
et de prendre des décisions A ce sujet. Cette stratégie est cognitive ence qu’elle implique une
analyse directe, une synthese ou une transformation des données. Elle dépasse cependant
ce premier plan et emprunte au suivant puisqu'elle demande de 1’apprenant de prendre ses
propres décisions et de faire ses propres évaluations.

Les stratégies métacognitives

On dira des stratégics métacognitives que ce sont celles qui permettent de surveiller, de
régler et de gérer son apprentissage de Ia langue : 1'auto-direction, 1a préparation a
I'avance, la planification, I’attention dirigée ou sélective et la production retardée. On
pourrait décrire 1'utilisation de stratégies de ce type comme suit : 1'apprenant fait des choix,
établit ses priorités et planifie son apprentissage en établissant ses besoins, ses intéréts, ses
godts et en choisissant ce qu'il veut apprendre et de quelle fagon le faire. II est certain que
ces décisions seront marquées par le type d'information dont 1'apprenant dispose au sujet de
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1'apprentissage de 1a langue. Il importera donc de s'assurcr que des renseignements
pertinents soient disponibles.

Les stratégies
de communication

Les stratégies de communication sont moins directement liées 2 1'apprentissage des langues
que celles que nous venons d'examiner. Elles en demeurent, cependant, une partie non
négligeable en ce qu'elles touchent au processus de 1a participation A 1a communication, de
la transmission de 1a signification et de 1a clarification de 1'intention de communication du
locuteur. 11 s*agit donc de stratégies 2 utiliser pour réparer sa propre communication et pour
demeurer dans la communication lorsque celle-ci devient difficile.

Il y & deux genres de stratégies communicatives : des stratégles productives et des
stratégles réceptives. Pami les stratégies productives, on peut noter (1) 'utilisation de
sa connaissance de sa propre langue : emprunt, francisation ou traduction de mots, par
exemple; (2) I'utilisation de sa connaissance de la langue seconde: périphrase, générali-
sation, reprise, par exemple; (3) une demande explicite d’aide a son interlocuteur; (4)
I'utilisation maximale du non-verbal : mimique, geste, par exemple; (5) une réduction
de l'ampleur de son intention de communication : évitement, voire méme abandon. Les
stratégies réceptives les mieux connues sont (1) l'utilisation des mots amis (cognats)
comme indices de la signification du message; (2) le questionnement verbal; (3) le
questionnement non verbal; (4) la mémorisation de phrases ritualisées; et (5) I’essai de
réparation de la communication.

Les stratégies
sociales

Par stratégie sociale, on entendra 1'effort conscient fait par 1'apprenant pour se donner des
occasions de mettre en pratiquc dans des situations réelles de communication ses acquis
linguistiques. Parmi ces stratégies, on peut noter (1) la participation volontaire & la mise
sur pled en classe d’activités exigeant 1a présence et des interventions d'un francophone;
(2) I'acte de se joindre & un groupe et d’accepter d’emblée toute I’ambiguité qui
résultera de ce geste; (3) se donner des mécanismes de comportement en groupe qui
pourront au besoin faire illusion au sujet du niveau de compréhension de 1a personne de
langue seconde; (4) créer des occasions de pratique de la langue seconde, en se
rapprochant d'une ou deux personnes francophones (soit directement, soit par écrit), en
suivantles émissions 2 1a té1€ et 1a radio, en lisant un texte premidrement en langue seconde
ensuite en langue matemelle, en liant la conversation avec des interlocuteurs de 1a L2, etc.
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4.5 Le langage de la prise de conscience

Les prises de conscicncr: dont nous pensons avoir montré la pertinence dans les pages qui
précddent ne peuvent véritablement se faire que dans la mesure ol I’apprenant dispose d’un
bagage linguistique suffisant pour lui permettre d 'exprimer ses points de vue sur laquestion
a1'étude. Par contre, mé&me si, dans les lignes qui suivent, on présente 1’objectif d enseigne-
ment comme s'il devait étre interprété dans toute son ampleur, il est trés important pour la
bonne compréhensiop de notre point de vue 3 ce sujet de prendre note que, dans la pratique,
1'objectif se limitera toujours 2 1'essentiel, compte tenu du niveau de I'apprenant. Par
exemple, il pourra étre tout 2 fait satisfaisant de foumir 2 1'éleéve débutant un ou deux mots
permettant de qualifier de fagon relativement rudimentaire un phénomene a 1'étude. Ce qui
sc retrouve ci-aprds, ¢'est notre perception du contenu maximal. Dans 1a pratique, ccs
contenus doivent 8tre ramenés au niveau des apprenants, le retour cyclique au cours des
années devant étre suffisant pour assurer un contrdle correspondant A peu de choses prés aux
besoins des prises de conscience.

Il nous a été aussi difficile de ne pas utiliser, & 1'occasion, des termes techniques, la
périphrase, si utile A 1'apprenant de langue seconde, ne permettant pas de rendre les concepts
avec toute la précision requise. Nous avons cependant essayé d’ajouter des exemples, 12 od
la chose €tait possible.

Le métalangage

Le métalangage, c’est ce qui pcrmet de parler de tous les codes symboliques, y compris du
langage lui-m&me. Pour nos besoins, 1'apprenant devrait avoir, 2 un niveau ou 1°autre, des
connaissances linguistiques sur les plans suivants :
1. Les mots pour parler de 1a grammaire

(a) des catégories lexicales (nom, verbe, adjectif,...)

(b) des relations grammaticales (sujet, objet, attribut,...)

(c) des formes (masculin, singulier, pronominal, synonyme,...)

(d) de I'orthographe (¢a prend un « § »,...)

(e) de la prononciation (le « u » de arguer se prononce comme dans tuer,...)

(f) de 1a morphologie (racinc, préfixe, terminaison,...)

(g) de lasignification des mots

2. Les mots pour parler du discours

(a)de son emploi appropri¢ au contexte; de 1a valeur de son message; des relations forme/
fonction; de 1a relation locuteur/message; de 1a relation locuteur/contexte;

5
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(b) de 1a cohérence du discours; de 1'enchatnement des énoncés; de 1'anaphore; de la
séquence; de la comparaison; de la structure du paragraphe; du texte...

(c) de 'emploi des marques de cohésion; des connecteurs; des marqueurs temporels; de
la concordance des temps;

(d) des moments du discours (introduction, conclusion,...); du maintien, de l'interruption
et de la prise de parole;

(¢) de l'interprétation du discours (ironique, persuasif, fondé ou non...)
(f) du genre de discours (narration, dialogue, publicité, message ritualisé, message
téléphonique, lettre, prise de notes,...)

Le langage

de la culture

Pour nos besoins, 1'apprenant devrait avoir, a un niveau ou 1'autre, le langage culturel pour
traiter

1. des catégories culturelles et des patterns

(a) culture matérielle (objets, artisanat, outils,...)

(b) culture langagiere (comptines, proverbes, fables, contes....)

(c) culture sociale (famille, associations, mariage, activités,...)

(d) culture économique (biens, contrats, rentes, pensions,...)

(e) culture spirituclie (croyances, foi, rites,...)

(f) culture psychologique (personnalité, vue du monde,...)

(8) culture esthétique (arts plastiques, beaux-arts, musique, danse,...)

2. des fonctions de la culture
(a) relations entre catégories/patterns culturcls
3. des processus culturels

(a) transmission de la culture

(b) utilisation de la culture

(c) enculturation, acculturation

(d) assimilation, intégration

(c) biais, préjugés, stéréotypes positifs/négatifs
(f) discrimination, racisme

6o
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(g) sensibilisation aux cultures
(h) appartenance culturelle, ethnique et sociale

4. de I'histoire d'unc culture

(a) changement et stabilité
(b) diversité culturelle
(c) similitudes culturelles

5. des concepts et des symboles culturels

(a) signification des divers symboles
(b) distinctions jeu/travail, léger/séricux,...

(6) de 1'étude d'une culture

(a) méthodes d'étude (observation, cas,...)
(b) utilisation de documents authentiques (textes, films, narrations, entrevues, histoires
personnelles,...)

(c) étude comparative, analytique.
Le langage de la
conscience stratégique

Pour nos besoins, 1'apprenant devrait connaftre, A un niveau ou 1'autre, selon les besoins,
le langage de la prise de conscience stratégique pour traiter
1. de la relation entre forme et message

2. des stratégies d’apprentissage proprement dites et de leurs processus

(a) clarification ou vérification
(b) induction (ou devinette)
(c) déduction
(d) pratique
(¢) mémonisation
() monitorat. y compris la surveillance, le réglage et I'auto-direction de son apprentis
sage
3. des stratégies de communication
(a) utilisation du non-verbal
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(b) recours 2 la langue matemelle

(c) appel A 1'aide

(d) utilisation d'éléments connus de la langue seconde
(e) réduction de l'intention de communication

4, des stratégies sociales

(a) phrases, expressions, mots permettant de simuler la compréhension
(b) phrases, expressions, mots permettant de s'introduire dans un groupe
(c) phrases, expressions, mots permettant de pouvoir espérer de 1'aide de ses amis

(d) phrases, expression, mots permettant de pouvoir créer des occasions pour pratiquer
la langue cible.

4.6 Conclusion

Pour terminer, nous voulons réitérer qu’il ne s"agira, dans tous les cas d'intervention au nom
du syllabus de formation langagitre générale, de foumir 2 1'apprenant que le strict minimum
pour lui permettre de réaliser avec profit 1'exercice de prise de conscience demand€. Les
contenus qui ont été explicités dans ie chapitre qui s'ach2ve 1'ont tous été dans cette optique
¢t en ayant constamment présent & 1'esprit le fait que ces éléments sont appelés A se retrouver
sous une forme Ou une autre dans des ensembles intégrés beaucoup plus vastes, od Plusicurs
dimensions d'enseignement suggérées ici pourront &tre assurées.

6.




CHAPITRE

5

PORTEE ET
PROGRESSION

5.1 Portée

IJe domaine de la forma-

tion langagidre peut &tre trds vaste, les chapitres qui précadent 1'auront amplement montré.
A ce point de notre réflexion, il ne nous semble pas utile de tenter de le réduire car nous ne
disposons pas véritablement des critéres qui pourraient nous permettre de le faire objective-
ment. C'est que la recherche sur ce sujet n'en est encore qu'a ses premiers pas ct que, pour
concluante qu'clle ait ét€ dansdes groupes od 1a formation langagidre générale sc fai.ait dans
le cadre des études en langue matemelie, elle n'a pas encore suffisamment progressé en
langue seconde pour déja permettre des sélections préliminaires.

Le domaine dont nous recommandons 1'inclusion dans un curriculum multi-dimensionnel
s'intéresse 2 tous les éléments susceptibles de rendre plus efficace 1’enseignement/appren-
tissage d’une langue seconde. Les recherches menées au cours des quinze de-nidres années
ont progressivement identifié les composantes de ce qui pourrait constituer la formation
langagi¢re générale. Ces composantes ont été examinées en détail dans les chapitres qui
précddent etil n'est pas nécessaire d'y revenir ici sauf, peut-8tre, pour réitérer leur efficacité
démontrée en ce qui a trait 2 leur action sur les processus impliqués.

Le fait que les contenus déja proposés doivent étre intégrés dans un ensemble multidimen-
sionnel cohérent constitue une raison supplémentaire pour ne pas tenter de réduire arbitraire-

NEL
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ment la portée des trois champs de prise de conscience examinés. Il ne s'agit pas, en effet,
pour nous, de suggérer un modle d'enseignement/apprentissage des langues ol 1a forma-
tion langagidre générale serait la source de toutes les autres décisions au sujer de cette
activité, Nous écrivons ceci en ce moment, non pas parce que nous pensons la chose
impossible, au contraire. Mais une telle approche, si jamais elle se concrétise, demeure
encore dans le futur et attend des confirmations de recherches empiriques beaucoup plus
détaillées. 11 nous sembie beaucoup plus réaliste et prudent d’avancer pas 2 pas et de faire
apparaftre la formation langagidre générale dans le curriculum multidimensionnel comme
support A 1'ensemble des processus. En procédant ainsi, nous devrions favoriser1a réflexion
et 1a recherche sur cette dimension de 1'enseignement/apprentissage et permettre 1a délimi-
tation progressive de 1'étendue opérationnelle du domaine.

Les contenus proposés se trouveront donc définis un & un par les environnements lii.guis-
tiques, culturels et communicatfs/expérientiels dans lesquels ils s¢ situeront. Ilnous semble
donc juste de dire que 1a portée du syllabus se définit par sa contribution possible 3 1'amélio-
ration de 1'action de 1'enseignant et de 1a qualité de 1'effort de 1'apprenant.

5.2 Progression

Les travaux qui nous ont servi 2 établir 1a portée du domaine de la formation langagidre
générale ne stipulent 2 peu prés jamais les moments optimaux pour I'introduction de telle ou
tclle composante dans le curriculum,

On se rappeliera que les recherches de Hawkins portaient sur des €1¢ves d 'un niveau scolaire
équivalant A celui de la septiéme année au Canada et que la formation langagi¢re générale
aété soit utilisée en conjonction avec 1'enseignement de 1a langue maternelle, soit constituée
en cours plein droit (donné, évidemment, dans la langue matemelle des apprenants) en
préparation aux cours de langue seconde. Or, si les descriptions fournies par Hawkins et
d'autres nous ont permis de nous faire une idée assez juste surle morcellement des contenus,
elles n'indiquent pas de progression au sens od nous 1'entendons en didactique des langues
secondes. Ce ne sont donc pas ces sources qui pouvaient nous diriger dans 1'établissement
d'une progression pour les contenus suggérés.

Celadit, il nous restaitle recours aux principes de la pédagogie générale et aux connaissances
sur le développement intellectuel des éldves. Nous avons donc tenté de faire entrer ces
variables en ligne de compte dans notre répartition des contenus de la formation langagidre
générale en trois niveaux.

Les trois niveaux indiqués correspondent en gros & ceux sur lesquels tous les membres de
1'Etude nationale 5'étaient entendus en cours de route, A savoir que le niveau un recouvre les
quelque 360 premitres heures d'cnseignement/ apprentissage de la langue seconde, le

1
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niveau deux les quelque 360 heures suivantes et le niveau trois, les quelque 360 demitres
heures. Pour fins de référence facile, nous disons que le niveau un correspond aux études
de francais en quatridme, cinquidme et sixidme années, le niveau deux en septidme, huitiéme
et neuvidme années etle niveau trois en dixitme, onzidme et douzidme années, ceci pour un
enseignement réparti en périodes quotidiennes d'une quarantaine de minutes. Il est donc
clair que des organisations temporelles différentes demanderont des ajustements tant
qualitatifs que quantitatifs des contenus suggérés.

Enfin, tout comme c'était le cas pour la portée des contcnus, il est certain que la séquence
de présentation des contenus de ce syllabus va ciépendre en bonne partie de 1'ensemble des
autres contenus constituantle curriculum multidimensionnel. Il ne nous semble, eneffet, pas
souhaitable de présenter 1'un ou 1'autre des éléments du syllabus de fagon isolée, non
motivée. Il en va du contenu de formation !angagidre générale comme de tous les autres :
il natteint son véritable potentiel que dans 1a mesure od il se trouve intégré A 1a vie, aux
expériences de 1'apprenant. Nous n'en voulons pour exemple que le fait que, dans les
contenus que nous suggérons, nous demandons souvent A 1'apprenant d'établir des liens
entre ses nouvelles acquisitions et ses connaissances en langue matemelle pour leur donner
toute leur pertinence. C'est ainsi, selon nous, que le processus d'enseignement/apprentis-
sage est le plus efficace. Les contenus de iormation langagidre générale intégrés dans des
ensembles plus vastes devront donc s'adapter A cet environnement et, dans ce sens, ils sont
A 1a fois souples et interchangeables. Et comme leur retour cyclique dans des environne-
ments variés est prévu, c'est dans I 'ensemble du programme que chacun de ces contenus sera
traité in extenso, chaque présentation parcellaire constituant un des éléments du tout.

La progression suggérée dans ces pages ne se veut donc pas définitive. De 1ait, elle doit &tre
constamment en ajustement en fonction du moment de présentation de ses éléments, du
niveau de développement des apprenants et du contexte.

6




CHAPITRE
6

ASPECTS
PEDAGOGIQUES

6.1 Introduction

Une fois les objectifs for-

mulés et les contenus déterminés, il convient maintenant de nous arréter quelques instants
sur la dimension pédagogique qui doit sous-tendre 1'ensemble si celui-ci doit 8tre efficace.
Tel est1'objet du présent chapitre. Dans les pages qui suivent, nous discuterons tour & tour
les principaux principes pédagogiques sur lesquels nous nous sommes appuyés pour
formuler notre démarche pédagogique, les composantes de cette démarche, quelques
techniques qui peuvent &tre utilisées dans son explicitation, et quelques exemples trop peu
nombreux d'applications.

6.2 Les principes d’enseignement
Sous-jacents @ la démarche proposée

En didactique des langues secondes, les approches pédagogiques se regroupent autour de
deux tendances, 1'une analytique, A prédominance linguistique, 1'autre non analytique, 2
prédominance psychologique et pédagogique (Stem, 1983b). Latendance analytique repose
surtout sur les travaux en sociolinguistique et en sémantique et passe par 1'établissement des
besoinslangagiers de 1'apprenant (Kramsch, 1984). Latendance non analytique est, comme
on pourrait le déduire de son nom, globale, intégrée, naturaliste, expérientielle et participa-
tive. Elle découle d'une perspective humaniste sur les relations en classe et met 1'accent A
1a fois sur I'autonomie de 1'apprenant et sur son développement cognitif et non cognitif.
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Dans le texte qui a servi de point de départ 21'Etude nationale, Stem (1983a) indiquait que,
selon lui, un syllabus de formation langagitre générale impliquait un enseignement de type
analytique, comparatif et explicite. Ce point de vue selon lequel I'analyse, 1a comparaison
et I'explicitation sont nécessaires au développement de 1a prise de conscience est d'ailleurs
partagé par plusieurs autres (Hamers et Blanc, 1984, Bialystok, 1984, 1985a; Robinson,
198S; Ellis, 1987; Giroux, 1988). Nous n'hésitons nullement 2 nous joindre A cette liste et
a proposer comme premier ensemble de principes d*enseignement I'analyse, la comparaison
et 'explicitation. En d'autres termes, 1a prise de conscicnce implique, en demire analysc,
la réflexion consciente.

Mais nous avons également déja mentionné 2 plusicurs reprises, en nous appuyant sur
plusieurs auteurs, qu'en plus de 1a réflexion, le subjectif, 1'affectif, I'intuition, les sentiments
et lamotivation constituaient également des voies d'acces 2 1a prise de conscience, que nous
proposons comme deuxiéme principe d'enseignement (Hamers et Blanc, 1984; Kramsch,
1984, Huard, 1986; Kehoe, 1985; Wenden et Rubin, 1987; Giroux, 1988). De cette analyse,
il nous semble donc ressortir que, pour un enseignement efficace de 1a formation langagitre
générale, il serait souhaitable de faire le mariage des deux options présentées en début de
chapitre plutdt que de se cantonner dans un camp ou 1'autre, ce qui, au mieux, constituerait
une décision tout 2 fait arbitraire. Dans la pratique, 1'analyse, 1a comparaison et 1'explici-
tation viennent dans 1'ensemble de la démarche une fois que 1'apprenant a vécu scs propres
expéricnces relatives 3 la langue seconde ct qu'il a donc été déja confronté A ses propres
sentiments (non analytiques) sur ce sujet. Nous sommes donc d'accord avec le fait que
I'enseignement de la formation langagiere générale doit étre d' abord analytique, comparatif
et explicitatif mais nous voudrions toujours garder 2 1'esprit les contributions importantes
des dimensions non analytiques 2 1a prise de conscience. Donc, nous proposons 1°équilibre
des deux tendances comme un troisi#me principe d'enseignement.

Une des caractéristiques du syllabus sur lequel nous travaillons est la prise de conscience
stratégique. Cela implique finalement non seulement i'enseignement des stratégies mais
¢galement celui des processus qui les sous-tendent. Le tableau suivint, inspiré de Ellis
(1987), foumit des excmples de ce que nous entendons ici :
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PROCESSUS STRATEGIES

Formation d'hypotheses Simplificative (surgénéralisation et
transfert)
Inférence

Testing d'hypotheses Réceptive
Productive
M¢étalinguistique
Interactive

Automatisation Pratique formelle
Pratique fonctionnelle

Planification Simplificative (sémantique ct
linguistique)

Correction Monitorat

Participation Communicative
Sociale

Il ressort bien de ce qui précede que I'enseignement ne sera pas seulement limité aux
techniques 2 utiliser dans tel ou tel cas donné. Nous proposons donc, au-deld des trois
principes de base discutés jusqu'ici, que 1'enseignementde ia prise de conscience stratégique
impliquera au premier plan celui des processus qui sous-tendentles stratégies de I'apprenant,
ce qui constitue notre quatridme principe d'enseignement.

Un cinquime principe nous semble également fondamental. 1l découle des travaux de
Bialystok (1985) — qui s'inspire elle-m&me des travaux de Piaget (1929) ainsi que de ceux
de Vygotsky (1962) — et indique qu'il doit y avoir un niveau d'adéquation minimal entre
les techniques utilisées par 1*2nseignant et les stratégics développées par I'apprenant. Cela
signifie qu'il serait inutile pour I'enseignant de sc servirde techniques ne correspondant pas
aux capacités stratégiques de 1'apprenant, lesquelles peuvent &tre définies 2 1a fois en termes
de sa connaissance des formes langagidres et de sa perception des stratégies susceptibles

N
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d’en faciliter I'apprentissage. Nous dirons donc que, de fagon générale, les techniques
d’enseignement doivent £tre compatibles avec les stratégies normalement employées par
'apprenant.

La prise de conscience culturelle présente également des caractéristiques dont on devra tenir
compte dans les fondements que nous nous donnons. Comme le rappelle Robinson (1985),
la transmission de 1a culture s’effectue par toutes les voies imaginables, qu'elles soient ver-
bales ou non verbales. Il en va de méme pour la réception du message culturel. Il s’ensuit
que !'enseignement de 1a prise de conscience culturelle devra prendre en compte, comme
sixi¢me principe, ces diverses modalités afin de mettre 1'apprenant en état de percevoir le
message culturel tel qu'il est transmis, de I'intégrer dans son bagage personnel et, le cas
échéant, de disposer de moyens analogues pour transmettre le message 2 son tour.

Enoutre, il va sans dire que nous souscrivons aux principes de 1'enseignement général et que
nous croyons qu'ils ont leur place dans les fondements pédagogiques du syllabus de
formation langagiére générale. Ainsi, le syllabus présentant une dimension cognitive impor-
tante, nous voudrons que la démarche passe normalement du connu vers 1'inconnu, du plus
simple vers le plus complexe. Nous voudrons également qu'elle respecte le rythme normal
du développement psychologique et cognitif de I'apprenant. Celaimpliquera, parexemple,
le passage progressif de 1a dépendance de 1a langue matemelle vers la centration surlalangue
seconde, de 1a mémorisation vers 1'inférence et, de fagon plus générale, le respect des trois
étapes déja discutées ailleurs, 2 savoir I'inhabileté initiale 2 utiliscr une stratégie, puis la
capacité de 1'utiliser mais seulement sous direction et, enfin, la capacité de choisir une
stratégie appropriée aux besoins de communication.

Cnfin, il ne faudrait pas oublier qu'un nouvel apprentissage ne devient intégré 2 1a formation
véritable d'unindividu ques'il est réutilisé dans des contextes normaux. Dans le cas qui nous
intéresse ici, cela signifie que les expériences langagigres, culturelles et stratégiques devront
servir de points de dépant 2 de nouvelles expériences, plus complexes. C'est par le
réinvestissement des apprentissages, en effet, que ceux-ci deviennent non plus de simples
connaissances, mais des habitudes de vie. Le réinvestissement des acquis constitucra donc
un autre de nos principes pédagogiques de base.

Bref, tels sont les principaux principes pédagogiques dont il a €16 tenu compte dans
I'explicitation de 1a démarche pédagogique que nous considérons comme la plus susceptible
de produire les effets attendus de la fo-... -tion langagiére générale

6.3 Une démarche pédagogique
pour la formation langagiére générale

L'objectif avoué de la formation langagiere générale est de produire chez I’apprenant une

6
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prise de conscience aux plans linguistique, culturel et stratégique, une prise de conscience
qui se veut facilitatrice d'apprentissage. Mais comment développer cette prisc de con-
science? II nous semble, suite A notre étude, que les quatre étapes suivantes doivent faire
partie de 1a démarche,

L’expérience

Lapremigre étape, c’est celle de 1 'expérience. Toute connaissance au planqui nous intéresse
ici ne peut provenir que des expériences vécues ou, 2 tout le moins, observées de trés prés
par 1'apprenant. C'est A partir de ces expériences que se mettent en branle les autres
processus qui permettront, ultimement, l'intégration des résultats de celles-ci dans la
formation de I'individu. C'estd’ailleurs Hamers et Blanc (1985) qui font remarquer, traitant
du plan culturel, qu'un individu ne peut développer une conscience de sa propre culture sans
avoir eu des expériences, puis acquis des connaissances d'une autre,

Partir des expériences ¢:: 1'individu, c’est mettre celui-ci au cceur méme de son activité
d'apprentissage. C'est également reconnaftre que c'est lui qui doit &tre, dans la mesure du
possible et de ses expériences antérieures, le maftre d'ceuvre de son apprentissage. C'est
enfin lui donner 1'occasion de développer et de mettre en application des stratégies
personnalisées qui deviendront les plus susceptibles de permettre un »pprentissage efficace.
C’est donc vraiment la premidre étape du processus de centration sur 1'apprenant qui
constitue, en ce moment de nos connaissances, le meilleur objectif possible de toute
intervention pédagogique dans le domaine de la didactique des langues.

Etant donné la structure de 1'Etude nationale sur les programmes de franc-is de base, les
contenus d'expérience ne sont pas d'abord du ressort du syllabus de formation lang igiére
générale. On trouvera plutdt ceux-ci dans les syllabi culture et communicatif/expérientiel.
Ce qui est examiné dans le présent syllabus, c’est le processus qui permettra d'exploiter au
maximum certaines de ces expériences en vue de les faire contribuer pleinement au
développement général de la personne. Pour pouvoir exploiter des expériences, il faut
d'abord les vivre, mais il est tout aussi important de leur donner suite.

L’analyse
comparative

L'étape suivante, c'est 1'analyse et la comparaison. Stern (1983b) estime ces deux
composantes essentielles, vu les objectifs de notre syllabus. Bialystok (1984) renchérit en
indiquant que les connaissances doivent étrc analysées si elles doivent mener 4 1a cognition,
L’analyse, ¢’est 1a décomposition d 'une expérience linguistique, culturelle ou stratégique en
ses éléments constitutifs en vue d'une meilleure compréhension ultéricure de cet objet. La
décomposition en éléments implique, en tout premier lieu, que celui qui analyse dispose
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d'unités permettant la décomposition. Dans le cas de la langue seconde, les domaines
ressources seront ou bien les connaissances antérieures de lalangue cible, ou bien celles de
la langue matemelle, ou alors une combinaison des deux.

Le moyen privilégié de cette analyse sera la comparaison. En effet, ¢'est en €tablissant des
relations entre de nouvelles perceptions et celles qu'il posséde déja que I'individu en arrive
A reconnaftre, A identifier les composantes de ces nouvelles acquisitions. 11 est clair que la
procédure que nous proposons doit favoriser des transferts nombreux entre la langue
matemelie et 1alangue seconde. C'estd'ailleursun de nos buts avoués, carnous croyons que
c'est par 12 que passe la voie vers une meilleure formation globale de 1'apprenant. En faisant
des transferts, ce dernier sert non seulement 1a cause de 1'apprentissage de sa langue seconde
mais également celle de 1'amélioration de sa connaissance de sa propre langue matemelle,
ces transferts menant a1'explicitation de connaissances latentes ct, en demitre analyse, 3 une
meilleure exploitation de celles-ci dans 1'une ou l'autre circonstance. Pour ce faire,
cependant, 1'apprenant doit dépasser le stade de la prise de conscience d unités constituantes
des ensembles analysés pour en arriver 3 reconstituer des ensembles cohérents suite 2 scs
observations.

La réflexion

Latroisi®me étape seradonc celle de 1a réflexion, de I'explicitation. Contrairement aux deux
premidres étapes, cependant, celle de la réflexion n'est peut-étre pas aussi transparente et
demandera, par conséquent, plus de... réflexion pour sa bonne compréhension. C'est
pourquoi nous voudrions nous y arréter un peu plus longuement.

Les objets de la réflexion

La réflexion, on I'imaginera sans peine, est un concept fort complexe dont nous ne
toucherons que quelques aspects dans les lignes qui suivent. Au plan o elle nous intéresse,
elle porte surl'ensemble des domaines. C’est pourquoi on parlera de réflexion « méta- » (au-
ueld de).

Pour Kramsch (1984), il y a deux objets de réflexion importants en pédagogie des langues
secondes. Le premier, c'est la réflexion métalinguistique ou, en d'autres termes, les
considérations curla grammaire, la syntaxe, etc. Pour comprendre le fonctionnementd'une
langue, il yal :ud'examinerde trs prés comment celle-ci est structurée. En outre, comme
la langue dont aous souhaitons comprendre le fonctionnement est utilisée comme moyen de
communication, il y a lieu, toujours selon Kramsch, d’avoir un deuxi¢me objet de réflexion,
laréflexionmétalangagiére. On dirade cette demitre qu’elle porte surles processus que 1'on
retrouve dans les interactions entre individus. Ce genre de réflexion est aussi connu sous la
rubrique d'objectivation ol 1'apprenant prend un recul sur son discours. End'autres termes,




FORMATION LANGAGIEREGENERALE 56

il n’est pas suffisant de se demander comment fonctionne la langue (plan métalinguistique).
11 faut aller jusqu'a examiner comment fonctionne la communication a I'aide de 1a langue
(plan métalangagier). Et comme nos contenus dépassent le seul plan linguistique pour
s'intéresser aussi au plan culturel, nous ajouterons, suivant en cela Robinson (198S), par
exemple, que la réflexion doit inclure un troisi¢me objet, 1a réflexion métaculturelle.

Ce qui devrait ressortir du paragraphe précédent, c'est ce en quoi le syllabus de formation
langagidre générale se distingue des syllabi langue et culture : ses objets premiers de
réflexion ne sont pas les mémes. Et sion ajoute & ces trois premiers objets celui qui est propre
au présent syllabus mais qui appuie le rdle actif et responsable de 1'apprenant prévu au
syllabus communicatif/expérientiel, 2 savoirla réflexion surles stratégies, on aalors alafois
les quatre objets de réflexion du syllabus de formation langagitre générale et ses points de
convergence et de divergence avec les autres syllabi. Reste 3 déterminer comment cette
réflexion, fondamentale pour notre propos, peut se réaliser dans la salle de classe.

La pédagogie de la réflexion

Le but de la réflexion estd'amener 1'apprenant A questionner son vécu en vue de son analyse
etde 1'intégration des résultats de cette demiére. Pour Huard (1986), les termes 2 retenir sont
intégration, structuration et appropriation. Pour Germain ez al. (1984), le processus utilisé
est du genre « objectivation », qu’ils décrivent, au plan métalangagier, comme

un processus d'élucidation des paramétres de la communication, de mani¢re que
'apprenant arrive & modifier son propre discours ou arrive 3 mieux comprendre
autrui. End’autres termes, 1'objectivation est une technique pédagogique qui vise
essentiellement & faire prendre conscience A1'apprenantdesdivers facteurs inhérents
2 la communication (tant orale qu'écrite), de maniére 3 assurer une meilleure
adéquatior. entre 1'intention de communication, la situation de communication etle
discours produit,

Pour ces auteurs, ce processus de réflexion devrait s’effectuer en trois temps : la réflexion-
avant, la réflexion-pendant et la réflexion-aprés. La réflexion-avant permet d'abord
I'introduction du sujet de 1a réflexion, que celui-ci soit linguistique, culturel ou stratégique.
Elle permet également 1'anticipation de 1'objet d'apprentissage et 1'établissement de liens
préliminaires avec les connaissances générales et spécifiques pertinentes que possade déja
'apprenant. Enfin, ce premier temps est aussi 1'occasion de la mise en plr et de la
compréhension des consignes ) suivre dans cette activité d'apprentissage.

Suite & cette préparation, 1'apprenantest alors prét & passer A la réflexion-pendant. C'estcelle
qui se produit en cours d’activité (ou de suites d'activités). Elle permet la vérification des
attentes et, le cas échéant, 1'adaptationde ces demidres Ala réalité de la situation. Ce faisant,
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1'apprenant est amené a se détacher progressivement, & s¢ distancer de son objet d*étude pour
pouvoir 1'analyser selon ses parametres propres, non pas selon des critdres pré-établis.

Avec la réflexion-aprts, 1'apprenant est amené, une fois 1'activité terminée, 3 1’'examiner
avec le recul du temps et de 1'expérience. 11 est alors en mesure de jeter un regard critique,
de considérer le degré de réussite (ou d'échec) face a 1'objet d’apprentissage et d'effectuer
un retour réflexif sur l'ensemble de 1’activité. Le tableau suivant (adapté de Germain et al.,
1984) indique les mots clés pour chacun des trois temps de réflexion.

REFLEXION-AVANT REFLEXION-PENDANT REFLEXION-APRES
Mise en train Distan~iation partielle Distanciation totale
Mise en situation Mise au point Regard critique
Anticipation Analyse de 1a production Considération de la
selon ses paramétres réussite ou de 1'échec
Analyse
Retour réflexif

Comme on aura pu le constater, la réflexion conceme 2 la fois 1'apprenant ct 1'enseignant,
le premier atitre de celui qui esten processus d'apprentissage, le second A titre de facilitateur
d'apprentissage. Parmi les gestes possibles de 1'apprenant 4 1'un ou 1'autre des temps de 1a
réflexion, on pourrait noter

-I’'examen des parametres de 1'activité proposéc

-I’anticipation ct la préparation de 1'activité

-la distanciation préliminaire facc A 1'objet d'apprentissage

-1a narration de sa perception, de sa compréhension des activités vécucs

-1a narration du vécu des autres participants tel que pergu par lui

-I'expression de ses difficultés, de scs blocages

-1a narration de son vécu affectif, de ses sentiments

-I'expression de ses découvertes

-1a critique des parameétres, des formes de 1'activité

-1a considération de la réussite/de 1'échec de 1'apprentissage escompté

-1a narration de son évolution suite A 1'apprentissage
-etc.

Dy
(W)
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Quant & I'enseignant, facilitateur, il aidera 1'apprenant 2 rétléchir en dirigeant subtilement
'activité de réflexion. Cette intervention pourrait &tre résumée par les quelques questions
suivantes qui sous-tendront 1'une ou 1'autre des étapes.

-La tiche proposée/l’activité/le probléme A résoudre
corre: ondent-ils A vos besoins?
posent-ils des difficultés particulidres?
nrésentent-ils un défi?
-Le contenu de 1'activité/du message
correspond-il aux anticipations?
En quoi est-il sembiable?/différent?
aurait-il pu étre mieux anticipé?
Quelles ont été les lacunes?
-Quelles précisions ce contenu vous fait-il apporter
A vos connaissances langagidres?
A vos connaissances culturelles?
2 vos connaissances stratégiques?

-Quelles questions sont soulevées par cette activité?
-Qu’est-ce que vous avez appris?
-Quels ont été vos sentiments au cours de cette activité?

-Quel a été I'apport du groupe
au plan positif?
au plan négatif?

-Quel a été votre apport au groupe sur ces deux plans?
et, & un niveau plus avancé,
-Comment vous &tes-vous développé suite A cette expéricnce?

-Quelles sont les conséquences de ce développement
pour vous?
pour les autres?

’th.

Mais au-deld de la participation de 1'enseignant au processus de réflexion comme facili-
tateur, 1'ensemble des données tirées de 1°exercice peut aussi servir 3 une remise en question

'7 -
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et, le cas échéant, 4 une amélioration de 1'activité pédagogique. Surce plan, la réflexion de
I'enseignant pourra porter, entre autres choses,

-sur les contenus d'apprentissage

-sur les situations d'apprentissage

-sur les stratégies éducatives

-sur les techniques pédagogiques

-sur I'environnement physique, spatial et temporel

-sur le fonctionnement de la classe

-sur 1’organisation de ses unités d'enscignement

-sur les liens entre conmenus, objectifs et résultats obtenus

-sur la forme et I'efficacité de ses interventions

-sur les conséquences de ses actes, de ses paroles

-sur les attitudes qu'il transmet

-sur les rapports cntre son enscignement et les objectifs éducatifs de 1’ icole.
Présentée en détail comme elle vient de 1'étre, 1'étape de la réflexion peut paraitre complexe.
En réalité, cette complexité est plus apparente que réelle : si les possibilités d’intervention
sont fort noinbreuses, tant pour |’apprenant que pour l'enseignant, sculement un petit
nombre d’entre clles sont employées a tel ou tel moment d’une activité pédagogique. 1l ne
saurait en effet étre question de faire franchir minuticusement chacun des pas mentionnés
plushaut. I1s'agit plutdt de s’assurer que, parl'exploitation efficace de quelques-unsd’entre
eux, le processus de réflexion se trouve engagé. Encore une fois, on ne voudra pas régler

toute une question d’un seul coup : ¢’est par le retour des situations que va se faire 1'cxamen
progressif de 1a dimension globale de telle question donnée.

Le réinvestissement

Cetie demitre étape de notre processus pédagogique est le prolongement normal de toute
activité d’apprentissage. En cffet, s'il doit étre intégré dans le vécu de 1'apprenant,
1"apprentissage doit servir A son tour de point de départ 3 d'autres apprentissages plus
approfondis. Pourdonner uncxemple simple, si on aappris 3 poser des questions surun sujet
et 2 compendre les diverses réponses qui peuvent y éire données, un réinvestissement
possible pourrait étre I'utilisation: de cette nouvelle habileté pour le développement d’unc
autre : faire une enquéte surce sujet aupres du public. Nous dirons donc que toute démarche
d’apprentissage portant sur la formation langagitre générale devra déboucher sur des
activités de réinvestissement qui constitueront, 2 leur tour, des bases nouvelles pour une
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activité subséquente plus complexe, et ainsi de suite. C'est de cette fagon, on 1'aura compris,
qu'une situation de départ exploitée de fagon particlle pourra devenirune situation terminale
exploitée dans la portion souhaitée de sa diversité.

Pour conclure cette partie sur le processus pédagogique, nous résumons notre pensée A1'aide
d'un schéma inspiré de Germain et LeBlanc (1986):

Expériences langagieres, «
l culturelles, stratégiques

Réinvestissement

A\

Réflexion

\ !

Réflexion Analyse comparative

Analyse comparative

\ Réinvestissement des

expériences langagitres,
culturelles, stratégiques

6.4 Procédés didactiques
Malgré la nouveauté du domaine qui nous intéresse, il existe un certain nombre de procédés
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didactiques susceptibles de mener 2 des résultats valables et sur lesquels nous voudrions
maintenant nous arréter.

Procédés pour
une prise de conscience
culturelle

L'enseignement de la prise de conscience culturelle (et de 1a culture) doit éviter de
transmettre les stéréotypes, les préjugés et le racisme, mais doit en méme temps rendre ccux-
ci transparents comme objets d'analyse. Les principaux procédés didactiques susceptibles
de produire cet effet sont 1'étude de cas, 1a simulation, le travail en équipe multiculturelle et
I’analyse objective et raisonnée (Aboud et Mitchell, 1977; Slavin et Madden, 1979; Metz,
1980; Nickerson et Prawat, 1981; Gibson, 1983; Wallerstein, 1983; Camilleri, 1986).

L'étude de cas est une technique naturaliste classique qui, en faisant porter 1'attention sur un
cas particulier, évite les stéréotypes tout en fournissant une trés grande richesse de détails.
Quant aux simulations, elles permettent 2 1'apprenant de se mettre dans 1a peau d'un person-
nage pour tenter de résoudre un probléme dans la perspective qui est propre A cette personne.
Le travail en équipe multiculturelle, pour sa part, a pour effet, s'il est bien mené, de réduire
1a tension entre les membres de diverses cultures et de conduire A 1a bonne entente en faisant
prendre conscience du caractire souvent complémentaire des habiletés des divers membres
du groupe. Pour ce qui est de 1'analyse objective et raisonnée, elle porte sur un peuple ou
surun groupe culturel et met1'accent 2 1a fois sur les ressemblances entre humains et surune
exainen lucide des différences et des difficultés que ces dernidres peuvent parfois provoquer.

Les moyens disponibles en vue de 1'emploi de 1'un ou 1*autre de ces procédés sont diversi-
fiés : e jeu de rdle, le compte rendu du vécu culturel, les documents oraux et visuels de tous
les types (y inclus les bandes dessinées), etc. Dans tous les cas, cependant, on voudra éviter
la présentation simple et hors contexte. La prise de conscience culturelle implique au départ
1a résolution de problémes (Wallerstein, 1983).

Procédés pour
une prise de conscience
stratégique

Pami les procédés susceptibles de faciliter 1a prise de conscience stratégique, on retrouve
1a mise en relief, le réseau de concepts et le résumé (Novak et Gowin, 1984; Boyer, 1985).

La mise en relief, ¢'est 1'explicitation des indices susceptibles de mieux faire comprendre
I'objet de 1'enseignement. Plusieurs techniques, plus ou moins élaborées, peuvent &tre
utilisées pour en arriver A cette fin. On pourra, par exemple, annoncer le sujet qui sera traité
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dans le texte 3 1'étude. Ou encore dire de quel genre de texte il 8'agit. On voudra peut-étre
faire précéder un texte d'une présentation des idées principales et secondaires qui s'y
trouvent. Ou meitre en marge des indications visant A attirer 1'attention sur des points
donnés. Bref, toute technique qui aider~ 1'apprenant d identifier des éléments jugés
pertinents & sa meilleure compréhension, 3 son meilleur apprentissage.

Le réseau de concepts est une technique que 1'on retrouve plus souventen langue matemelle
qu'en langue seconde, mais un emploi judicieux qui respectera les capacités langagieres des
apprenants pourra &tre également trés efficac > en langue seconde. C'est, pour reprendre les
termes de Boyer (1985), la concrétisation sous forme visuelle du réseau des relations
abstraites qui sous-tendent un texte ou tout autre ensemble organisé. Hanf (1971) disait déja
qu'il s’agissait de « a verbal picture of ideas which are organized and symbolized by the
reader. » Enenseignement de 1a 1angue seconde, Piepho (1985) part de textes écrits ou oraux
pour organiser son cours et, choisissant unmotclé, il demande aux apprenants de lui suggérer
tous les mots qui peuvent s'y rattacher logiquement. Par exemple, le mot clé « anima' »
pourrait évoquer les mots « domestique, non domestique, chien, tigre, minou, terre-neuve,
siamois, lion, chat. » L'objectif de1'exercice sera alors de réorganiser cette suite d'élénicnts
en séquences logiques. Pourla série qui nous sertd'excmple, on obtiendrait éventuellement
1'organisation suivante :

ANIMAL
DOMESTIQUE NON DOMESTIQUE
CHIEN Cl:}\'l' LOUP CHAT
/ N
TERRE-NEUVE SIAMOIS TIGRE LION
MINOU

Comme on peut le voir, le classement qui résulte de cet exercice permet d'établir des
relations entre divers niveaux de concepts. Ainsi, 1'apprenant sera amené 3 reconnaftre que
«minou » ne peut que se situer en bout de chafne car il constitve ici le cas d’espéce. Nous
avons volontairement gardé notre exemple simple : il est évident que des connaissances plus
développées pourraient conduire 2 1'établissement de réseaux de concepts beaucoup plus
complexes, sur lesquels nous pourrions méme indiquerlarelation entie les concepts telle que
« fait partie de, » « estun exemplede, » « dépend de, » « estrelié &, » « implique, » etc.

-
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Il ne nous semble pas nécessaire d'illustrer plus avant ici. Ce qui importe, c’est de¢
reconnaftre que 1'utilisation d une telle démarche peut avoir des effets importants sur
1'organisation de 1a pensée et sur la formation générale tout en €tant productive au plan de
1’apprentissage de la langue seconde.

Pour Andersor (1986), Mermitt et al. (1979), Novak et Gowin (1984) et Boyer (198S), ce
procédé didactique a de nomb.cuses applications possibles, tant au primaire qu’au secon-
daire :

-I'exploration des connaissances préalables des apprenants

-la préparation d'un texte & étudier

-I'utilisation du vocabulaire

-I’exploration de domaines sémantiques

-1a lecture d’articles de revues ou de journaux

-I’analyse du sens d’un texte

-I’analyse du sens des travaux en laboratoire, en studio ct sur le terrain

-1a planification des rédactions, des compositions

-I’organisation des concepts & étudier en cours de semestre, d’année.

Comme on |’aura sans doute constaté, 1’outil de base dans 1'établissement de tels réscaux
sera la négociation. C’est, en effet, au moyen de cette demiére que les apprenants pourront
faire montre de leurs stratégics cognitives ct du contrdle de lcur cognition. Le résultat de
1’exercice sera de faciliter I'apprentissage de 1a langue seconde. Les étapes pourraient étre
résumées comme suit : (1) I’apprenant s'approprie des concepts (du vocabulaire, par
exemple); (2) il les organisc en un systtme et, pour ce faire, (3) il utilise des stratégics
d’apprentissage (la vérification, l'inférence, 1a déduction, la sélection, la catégorisation, l1a
mémorisation) et (4) des stratégics de comnmunication et sociales (la négociation, la
confrontation, la résolution de probléme).

Quant au résumé, c'est 12 un procédé didactique bien connu. C’est, on le reconnaftra sans
peine, unc autre fagon de faire prendre conscience par 1'apprenant de 1'organisation interne
d'untexte et, partant, de la fagon de transmettre la signification. Le résumé peut étre simple,
par exemple une courte phrase pour chacun des paragraphes, ou plus complexe, alors qu'on
demandera a I’apprenant de faire ressortir seulement les idées ayant unc portée significative
sur l'ensemble du texte. Dans tous les cas, le résumé implique une intervention de
I'enseignant dont le rdle est alors d'établir les paramétres sclon lesquels la valeur du résumé
sera jugée.

L’utilisation de 1'un ou I'autre de ces procédés ne s'improvise i)as et implique la planifica-
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tion détailiée. Jones et al. (1987) nous foumissent un exemple de démarche pour la
planification d’un enscignement stratégique.

(1)  Etablir les priorités (2) Considérer I'organisation
du contenu en tenant du texte ct I'expéricnce
compte des connaissances des apprenants avec les
préalables des apprenants stratégies de 1a structure
spécifiques au contenu textuelle

(3) Déteminer lcs tdches
A compléter ou les

rendements visés
(4) Développer des techniques (§) Vdérifier le vocabulaire
pour toucher aux liens entre ct les caractéristiques
le contenu et les connaissances grammaticales du texte

préalables des aj.orenants

(6) Elaborer une démarche
pédagogique:
-préparer 1'apprentissage
-présenter le contenu
-réfléchir et réinvestir

Le lecteur aura déja sans doute reconnu dans ce qui est demandé des enseignants la méme
démarche, mutaris mutandis, que celle que nous proposons a 1'apprenant, A savoir une
période de réflexion-avant, de réflexion-pendant ct de réflexion-apres. C’est que cette fagon
dc procéderafait ses preuves dans divers environnements pédagogiques et qu ‘il apparaft tout
A fait logique de I'appliquer dans le contexte de 1a formation langagiére générale. Bicn sdr,
tout ce dont nous venons de parler repose soit sur des expériences partielles en langue
seconde, soit sur des expériences en langue matcmelle, soit enfin sur des principes de
pédagogic générale. Il n'y a pas licu dc nier la valcur de ces fondements m&me si nous
aurions souhaité unc histoire plus longue d’applications des concepts que nous étudions au
domaine des langues secondes. Mais ces demiers sont encore trop nouveaux pour avoir
vraiment fait leur chemin jusque-13 et nous n*avons trouvé qu'un petit nombre d' applications
pédagogiques 2 la langue scconde directement d'intérét pour nous.
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6.5 Quelques exemples d’application pédagogique

Dans leur ensemble pédagogique intitulé « Connecting, » Tremblay et al. (1987) proposent
plusieurs types d’activités que nous percevons comme susceptibles de développer la prise
de consciencelinguistique et la prise de conscience stratégique. Sinousnous rappelons notre
processus pédagogique en quatre étapes (expérience, analyse comparative, réflexion,
réinvestissement), nous trouvons trois composantes de ce matériel d'intérét pour nous.
Institulées « Exploring the World Around You, » « English and Your First Language » et
« Understanding English » respectivement, ces composantes dirigent les apprenants vers
I'exploration de leur environnement en langue matemelle et en langue seconde, vers la
comparaison entre lcs deux langues, vers la vérification de leur compréhension globale et
vers 1'établissement de leurs propres priorités dans leur apprentissage de 1a langue seconde.
On peut donc voir comment, tant6t au plan linguistique, tantdt au plan stratégique, ces trois
parties du matériel visent des objectifs qui ressemblent de trés prés A ceux que nous
proposons.

Bien s@r, un matériel de ce type implique 2 1a fois que ! 'apprenant prenne en charge au moins
une partie de son apprentissage et que 1'enseignant accepte de sortir des sentiers battus et de
laisser & I'apprenant la possibilité d’assumer certains des r8les que 1'enseignant considérait
les siens jusqu'a récemment. Cet ensemble pédagogique prend progressivement sa place
dans les différents . -tdmes scolaires, mais 'expérience aura montré que la principale
résistance se¢ situe au niveau des hésitations des enseignants. Nous devons donc tirer les
legons qui s'imposent ici et prévoir des actions formatives aupres des enseignants visés par
notre approche.

Nous avons également trouvé deux cours de frangais langue scconde qui nousont inspiré au
plan du développement de la conscicnce linguistique et que nous voudrions noter au passage:
celui élaboré par Lyster (1986) ct destiné A des éleves d'immersion en Ontario et celui de
Penney (1986) utilis¢ au niveau secondaire dans la province de Terre-Neuve.

La pertinence de 1'acquisition d une conscience culturelle se retrouve, 2 tout le moins
implicitement, dans les programmes de plusieurs provinces. Les procédures proposées vont
de la résolution de probleéme 2 I'étude de cas. Nous avons déja procédé ailleurs 2 une
recension de ces occurrences (Hébert, 1988a). Notons ici, pour rappel, quc aous avons
surtout remarqué (1) une reconnaissance généralisée de I'importance pour 1'apprentissage
d’une langue du développement de la conscience culturelle et de la conscience linguistique;
(2) I'acceptation que ce développement peut se situer 2 tous les niveaux scolaires A partir du
niveau €lémentaire II; (3) un flottement quant au type de réalisation (implicite ou explicite)
favorable & cc développement; (4) une centaine imprécision entre !'approche générique
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nécessaire A I'acquisition d’un certain niveau de conscience et I'enseignement direct
d’aspects culturels; (S) une nette tendancs vers des approches intégratives; (6) une recon-
naissance des liens entre cognition, culture et communication. Ce qui nous semble rester 3
faire, c'est de développer des contenus et des approches qui permettraient d'expliciter ces
dimensions qui se retrouvent 4éjd en puissance dans ces programmes et ¢'est bien 12 1a raison
d'étre du syllabus de formation langagidre générale.

Enfin, au plan de 1a prise de conscience stratégique. 1a composante 1a plus nouvelle de nos
propositions, le matériel est vraiment trés rare. L'ouvrage de Rubin et Thompson (1982),
qui traite de stratégies d’apprentissage, aété écrit 21'intention des apprenants et consiste plus
en des recettes qui s'adressent directement 3 eux qu'a 1'enseignant. Par contre, les deux
premiers vidéos de 1a série « Pour tout dire », néalisés par 1'Office nationale du tilm du
Canada sous la direction pédagogique de Tremblay et LeBlanc (158¢), ont pour objectif de
placer 1'apprenant dans des situations connues et de lu{ faire progressivement prendre
conscience de ce qui est susceptible de contribuer A un meilleur apprentissage de la langue.
Le guide pédagogique qui accompagne chacun des vidéos de la série (chaque vidéo
comprend trois films de 8-9 minutes chacun) suggére des fagons d'exploiter les contenus en
vue du développement des conscienceslinguistique, culturelle, communicative ctstratégique.
Cet ensemble se situe donc trés bien dans 1'optique qui est 1a ndtre dans le syllabus de
formation langagidre générale.

6.6 Conclusion

Dans ce chapitre, nous avons voulu passer en revue les principaux aspects qui ont une
influence sur la dimension pédagogique sans laquelle les conicnus ne sauraient 8tre
actualisés en des apprentissages valables. Suite 2 notre réflexion, nous avons proposé une
démarche pédagogique en quatre étapes et nous avons moniré comment chacune de ces
étapes avait ses exigences propres. Nous sommes trés conscients que ce nouveau produit
devra faire ses preuves avant de se retrouver systématiquement dans la salle de classe. Nous
avons cependant 1'avantage de travailler 3 1'intérieur d'un ensemble beaucoup plus vaste ct
nous croyons que ¢'est par 1'intégration des contenus en provenance de diverses sources qu
la formation langagiere générale pourra contribuer 2 un meilleur apprentissage de la langue
seconde et 3 une formation élargie de 1'apprenant.




CHAPITRE

7

L'EVALUATION
DE L'APPRENANT

7.1 Introduction

Une fois les objectifs for-

mulés, les contenus déterminés etla pédagogie établie, il convient de nous arréicrbridvement
sur la dimension de 1'4valuation de la prise de conscience qui doit compléter un enseigne-
ment efficace de langue scconde. Dans les pages qui suivent, nous discuterons les genres
d’¢valuation pertinents pour ¢ syllabus de formation langagiere générale et quelques indices
de mesure, trop peu nombreux, qui peuvent &tre utiles 2 son enseignement. Nous tenons A
noter, cependant, que 1'évaluation de la prise de conscience, comme d’ailleurs I’évaluation
de la compétence communicarive et des rendements d 'un cnseignement communicatif, n'est
pas sans provlémes. C'est une dimension du syllabus qui, suite 2 1a conceptualisation de ce
demier, devra se développer en ...éme temps que sa réalisation.

7.2 Genres d’'évaluation pertinents

L'emploi de I'évaluation dite formative (plutdt que 1’évaluation sommative) nous intéresse
puisque ce genre d'évaluation est particulitrement compatible avec les processus qui
caractérisent ce syllabus. L'évaluation formaiive de I'apprenant jeut étre réalisée par des
agents extérieurs, par 'cnseignant ou parles pairs. C’est!'hétéro-évatuationdont le contenu
se définit normalement selon les objectifs du systéme scolaire et des enseignants. L'évalu-
ation formative peutaussi se réaliser ar 1'apprenant méme; c'est ce guc I'on nomme 1'auto-
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¢évaluation. En milieu scolaire, 1'apprenant peut, selon sa maturité et son niveau, participer
3 1a définition des objectifs et des moyens de son apprentissage et procéder A son auto-
évaluation. En milieu scolaire, 'apprenant peut, selon sa maturité et son niveau, participer
A 1a définition des objectifs et des moyens de son apprentissage et procéder 2 son auto-
évaluation.

Selon nos recherches, 1a prise de conscience se développe en au moins trois étapes, selon la
maturité et le niveau de 1'apprenant : la reconnaissance sous directiond'un exemple oud'une
stratégie menant 3 la généralisation; 1'application sous direction et, finalement, 1’applica-
ticn auto-dirigée. Par exemple, 1'apprenant peut reconnaftre un cas de variation linguistique
ou culturelle lorsque 1'enseignant le souligne, ensuite 1'apprenant peut reconnaftre une
situation propice 3 1'application de cette variation encore lorsque 1'enseignant 1'indique; et
finalement, I'apprenant peut utiliser lui-méme la variation en situation. Autre exemple : 1'ap-
prenant reconnaft une stratégie ou peut exécuter un réseau de concepts sous la direction de
1'enseignant; ensuite, il reconnaft une situation propice 2 son application, toujours sous la
direction de I'enseignant; et finalement, il pass: 3 I'utilisation correcte de 1a stratégie ou de
1a technique en situation. L'évaluation de 1'ap prenant doit donc tenir compte de 1a maftrise
progressive de 1a prise de conscience et de so. passage d'une habileté réceptive vers unc
habileté productive.
L’auto-évaluation

Une technique qui s’est développée au cours des années récentes avec le passage vers la
centration sur]’apprenant est celle de1'auto-évaluation. Cette technique est particuli¢rement
appropriée 2 ce syllabus puisqu'elle favorise le rdle actif, responsable et conscient de
1'apprenant. De plus, nous notons que 1'habileté A s’auto-évalucr avec des questionnaires
précis foumit des résultats ayant des rapports significatifs avec des tests de compétence
linguistique et Gue cette correspondance est plus étroite a la fin d'un cours qu’au début,
surtout avec un instrument précis orienté vers le contenu du cours et les participants
(Oskarsson, 1978; Painchaud et LeBlanc, 1984).

Distinction entre

"évaluation et la réflexion

Réflexion et (auto-)évaluation ne sont pas synonymes. La réflexion est surtout une
explicitation d’'une expérience d'apprentissage od 1'apprenant se raconte et détermine les
processus d'apprentissage qui lui sont favorables. L auto-critique est une forme irés limitée
de 1a réflexion puisqu’ elle n'exige de 1'apprenant qu’un retour sur sa production langagiére
pour vérifier sa fidélité par rapport & certains paramétres et ne demande qu'une simple
réponse affirmative ou négative, Par exemple, 1'auto-critique d'untexte écrit se réalise sous
forme d'une liste d'aspects grammaticaux qui doivent apparaftre dans son texte, tels que les
marques de pluriel ou d’'accord. L'exercice ne demande de 1'ap; “enant qu’une auto-
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correction, c'est-a-dire un simple retour superficiel, sans le mener 2 se pencher plus
profondément sur son vécu.

L'évaluation, par contre, est faite de deux composantes : la description de 1'objet de
1'évaluation et le jugement sur 1'adéquation entre la production du candidat et cet objet. Ici,
les critdres sur lesquels sera basé le jugement doivent &tre établis d'avance, soit par
1’enseignant, soit par 1'apprenant, ou par les deux en collaboration. Le jugement se traduit
souvent par une note scolaise et il peut étre formatifou sommatif. Pour les besoins du présent
syllabus, le jugement formatif nous semble préférable.

7.3 Quelques indices de mesure

Nous suggérons ici quelques indices de mesure. Afin de faciliter 1'examen de nos quatre
exemples, nous les présentons tous au méme niveau, lc niveau trois (10-12). Le premier
découle de I'habileté productive de 1a prise de conscience cultur-tie et se préte A1'usage d'un
enseignant pour 1'hétéro-évaluation de 1' apprenant au moyen c. grille ou de questionnaire.
1. Observation :
a. Identification d’aspects culturels dans le sujet présenté
b. Lien avec son vécu préalable
2. Expérience :
a. Participation aux discussions des aspects culturels
i. en équipe
ii. en pléniere
b. Fabrication d'exemples
i. contribution 2 son équipe
ii. réalisation efficace
3. Analyse :
a. Habileté a reconnaftre lcs th¢mes
b. Compréhension de la nature culturelle du sujet, de sa structure, de ses relations
C. Justesse de ses propres exemples
d. Habileté 2 faire une comparaison entre certains aspects de sa culture maternelle et la
culture seconde

4. Réflexion :
a. Réflexion sur son propre apprentissage
b. Réflexion sur son besoin de communiquer

c. Réflexion sur son besoin d'interaction sociale pour accomplir le travail du groupe et
pour aider 4 son apprentissage
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Comme ceuxidme exemple, pour noter1'emploi des stratégies, nous proposons, pourchxque
stratégie visée, 1'élaboration d 'une grille Adeux colonnes, 1'une pourune indication au début
du travail et 1'autre 3 1a fin. Une telle grille permettrait A 1'enseignant d'évaluer]'apprenant
de facon comparative et formative, A deux points de repdie d'une maf- .ise progressive. De
pius, un tel format permertriit d'évaluer un nombre limité et abor¢ able de stratégies que
pourrait employer 1'apprenant pour se faire comprendre et pour «pprendre, telles que le
réseau de mots, les gestes, 1'inférence, les périphrases et les questions.

L'exemple suivant met 1’accent sur le travail d'équipe qui accompagnerait un sujet relié &
1a prise de conscience culturelle. Ici, 1'hétéro-évaluation par les pairs pourrait utiliser une
échelle A cing points, ayant une valeur telle que 1 = trés peu, 3 = satisfaisant, et 5 = trés bien.
11 est A noter que cette activité évaluative exigerait une intervention préparatoire de la part
de 1'enseignant afin de familiariser les apprenants avec les criteres pertinents et la technique
évaiuative clle-méme. De plus, 1a méme grille pourrait se préter 2 1'évaluation de chaque
équipe par ses membres ainsi qu'a 1'évaluation entre équipes, c’est-2-dire d’une équipe 2
I'autre. Cet emploi inter-groupe exigerait 1a négociaticn et le consensus de groupe afin
d’accomplir la thche évaluative, ce qui constitu: une activité communicative/ expérientielle
avec application de stratégies sociales et communicatives. Quelques indices de mesure sont
présentés sous forme d'énoncés pour raisons de commodité:

li/elle :

1. a complété ses taches et a assum# ses respensabilités spécifiques pour ia date prévuc;
2. a complété son travail particulier avec excallenc:

3. a su bien collaborer avec ses co-équipisrs;

4. a aidé 3 la coordination du travail;

5. a participé au bon fonctionnement du groupe;

6. a agi avec efficacité;

7. a agi avec diplomatie;

8. a compris le rdle de 1a culture dans notre sujet d'élude;
9. a comparé les deux cultures;

10. a communiqué clairement son message;

11. m'a aidé 2 apprencre ie frangais.

Pour 1'animateur du grou:s* ou le porte-parole :

12, a bien coordonné notre équipe;
13. a bien présenté notre travail 2 1a classe.

Une r<lle grille pourrait comporter un espace od préciser les améliorations que 1'évaluateur

&0




LEVALUATION DE LAPPRENANT 71

croit nécessaires chez les membres de son équipe et pour y donner ses raisons.

Etcomme demier exemple, une grille d'auto-évaluation pourrait distinguer entre 1'habileté
réceptive et I'habileté productive, sans négliger les dimensions affectives et cognitives de
1'apprentissage de la conscience stratégique, toujours avec 1a méme échelle A cing points, ici
avec une présentation plus graphique :

JE SAIS :
1. reconnaltre les stratégies de 4oux
personnes dans la négociation de la

conversation : 1 2 3 4 5
2. reconnaftre mes propres

stratégies dans une conversation : 1 2 3 4 S
3. reconnaftre les stratégies de mon

interlocuteur dans une conversation ; 1 2 3 4 5
JEPEUX :

1. prévoir le tour de parole de mon

interlocuteur : 1 2 3 4 )
2. maintenir mon tour de parole

en conversation ; 1 2 3 4 S
JEME SENS :

1. 2 1'aise dans ces négociations : 1 2 3 4 5

2. prét A participer A de vraies
conversations en frangais : 1 2 3 4 5

Voila quatre exemples d'indices de mesure avec quelques indications de formats utilcs aux
diverses prises de conscience de notre syllabus. Pour la mise en pratique, il est évident qu'un
enseignant devra faire un choix parmi ces quelques suggestions et préciser d'auires indices
de mesure plus adaptés 2 sa classe, puis intégrer le tout dans une grille ou un questionnaire
facile 2 utiliser et 3 1a portée des apprenants.

7.4 Cw~lusion

C’est par 1'évaluation formative qu'il faut envisager d'évaluer la formation langagiére
générale. Ce type d'évaluation peut étre réalisé soit par 1'enseignant, en utilisant les
procédures connues, soit par 1’apprenant lui-méme, sous forme d'auto-€valuation. Cette
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demi2re semble particuliérement bien adaptée aux conditions découlant du syllabus dont il
est question puisqu'elle favorise la participation active, consciente et re jonsable de
1'apprenant, caraciéristiques dont il a é1é question au cours de cette présentation. En outre,
comme il s*agit en définitive de 1I'évaluation d'attitudes et de perceptions personnelles, il est
logique de penser que 1'évaluation A 1a source sera beaucoup plus formatrice que celled'un
test tout fait dont il est toujours possible de remettre en question le bien-fondé.




CHAPITRE
8

LA QUESTION DE
L'INTEGRATION

8.1 Introduction

!
organisation méme de

1'Etude nationale surles programmes de frangais de base en quatre syllabi devant ultimement
mener 3 un curriculum multidimensionnel pose au départ 1a question de 1'intégration. Il ne
saurait &tre question, en effet, de - alement juxtaposer les contenus des syllabi : 1a matiere
deviendrait beaucoup trop abondante par rapport au temos disponible pour 1’enseignement/
apprentissage de la langue seconde. Il y a donc lieu de iechercher des criteres d'intégration
de ces contrnus en des ensembles cohérents et économiques. Pour nous, ces critéres peuvent
&tre de trois orures : 1a pédagogic, les contenus, les objectifs. Nous allons les présenter dans
les lignes qui suivent en nous référant 3 notre propre syllabus et en les assortissant de
quelques breves illustrations.

&2 L’intégration au plan pédagogique

Le processus pédagogique en quatre élapes que nous avons proposé au chapitre six, A savoir
I'expérience, 1'analyse comparative, la réilexion et le réinvestissement, nous semble
constituer une premidre dimension sclon laquclle les quatre contenus pourraient étre
intégrés. En effet, il paraftn'y avoir aucune contre-indication 31’emploi d'une telle approche
dans chacun des auti¢s syllabi. Les contenus du syllabus communicatif/ expérientiel partent
del'expérience, par définition, «t, 2 leur manidre, passent par des étapes au moins implicites
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de comparaison ¢t de réflexion conduisant ultimement A !'intégration de la nouvelle
expériene aux anciennes. Nous avons vu, par ailleurs, que 1'acquisition de 1a culture doit
passer par 1 'expérience et 1a comparaison si elle doit #tre intégrée au vécu de 1'apprenant. Et,
de plus en plus, on s'€loigne de 1'étude de 1a langue pour elle-méme pour favoriser une
approche besucoup plus globale od 1a langue est utilisée en situation de communication. En
d'autres termes, 1'spprenant est encouragé A faire des expériences communicatives avec la
langue comme moyen privilégié d'apprentissage. Vue sous1’aspect pédagogique, 1'intégra-
tion des syllabi ne semble donc pas créer de difficultés.

8.3 L'intégration au plan des contenus

Au moment od ccs lignes sont écrites, il existe, au moins, quatre syllabi, fruits de 1a présente
recherche, et des programmes différents dans chacun des contenus d’enseignement. I
convient donc de réfléchir sur1'intégration des contenus des syllabi, ce que nous appellerons
intégration inteme, et surl'intégration: avec un ou des programmes déja existants, 1'intégra-
tion externe.

L'intégration
interne

Chaque syllabus fournit des listes de contenus qui constituent les éléments 2 intégrer. On
ssit, cependant, jusqu '3 quel point ces contenus peuvent étre différents. Il nous semble donc
nécessaire d'avoirrecours A un des syllabi comme point d'ancrage de 1'intégration. De notre
point de vue, chaque syllabus poummait,  un momentou 1'autre, jouer ce r6le. Quelasolution
finale retenue par I'Etvde nationale puisse éventueilement, pour des raisons d'ordre
pratique, limiter ce rle & un seul syllabus n'importe pas vraiment puisque la démonstration
reste ainsi faite du besoin d'un point d'ancrage au dépant. Imaginons, par exemple, que le
syllabus de formation iangagidre générale constitue le point de départ d'une notion comme
la narration. Dans un tel cas, chacun des syllabi examinerait ce sujet de son point de vue,
ce qui pourrait peut-&tre donner quelque chose comme ceci :

FORMATION -La signification de la narration : pourquoi se raconter ou
LANGAGIERE raconter der * .oires? Pourquoi chaque culture a ses
GENERALE formes de n..ration?

-La narration de la vie modemne et celle du passé;
-Comparaison entre la narration en langue cible et en langue ma-
ternelle
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COMMUNCATIF/ -Roles de participation : racontcur, auditeur;
EXPERIENTIEL -Ecouter un raconteur;

-Participer 2 un récit, sc raconter;

-La performance : situation, but, participants, style.

CULTURE -Divers genre de narration;
-Fonctions culturelles de ces genres,
-Personne ressource : ¢ raconteur;
-Les images du conte, de la fable, du mythe, etc.

LANGUE -Structure de la narration;
-Formules d'ouverture et de conclusion;
-Cohérence de 1'histoire;
-Marques de cohésion;
-Le langage expressif dans la narration.

Pour un exemple de matériel scolaire intégré, le lecteur pourra se référer avec intérét aux
unités intégrées d'enseignement qui ont été produites en cours d'Etude par des membres
de cette demidre.

L’intégration
externe

Dans la réalité, nous 1'avons indiqué plus haut, les syllabi que nous proposons viendront,
dans une certaine mesure 3 tout le moins, s'ajoutcr a des programmes déja existants et dont
il serait essentiel de pouvoir tenir compte si notre production doit servir  court terme. Pour
déterminer s'il y avait des problémes fondamentaux 3 I'intégration d’un ou de plusieurs
syllabi 3 un programme existant, nous avons profité de la présence d'un groupe de futurs
enseignants en formation initiale dans un de nos cours pour tenter lachose. Il s'agissaitdonc
d'examiner l¢ programme de la province d'Alberta et nous avons fait porter notre attention
surle programme de six ans (7¢-12e année) ¢t surle programme de neuf ans (4e-12e année).

On commenga par soriir du programme les listes d'éléments assignées au niveau III des
programmes de six et neuf ans. Une fois ces listes établics, une session de remue-meéninges
devait produire un sujet susceptible d'inclure un certain nombre des éléments de notre liste.
Pour ce faire, nous nous sommes référés aux listes du syllabus communicatif/expéricntiel et
fous en sommes arrivés au théme « Ensemble, nous sommes sportifs » composé des sous-
thémes

(1) Nous jouons en équipe, (2) Nous vivons cn forme, (3) Nous sommes bien entre amis, (4)
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Nous comprenons le code sportif. Nous nous sommes alors réparti 1a tdiche d'assigner 1'une
ou I'autre des composantes de nos listes & chacun des sous-thtmes en tenant compte de
chacundes syllabi. 11 serait trop long de foumir ici tous les résultats muis, comme on pourra
déja le constater dans le tableau qui suit, nous avons trouvé qu ‘il était tout i fait possible de
tenir compte des programmes existants dans une intégration éventuelle des contenus.

NOUS JOUONS EN EQUIPE

LANGUE

CULTURE

COMMUNICATIF/
EXPERIENTIEL

FORMATION
LANGAGIERE
GENERALE

-vocabulaire des sports
-procédures de présentation

-recherche et discussion :
la culture des sports et
son histoire

-partage des résultats

-préparation d'un calendrier
sportif
-présentation du calendrier

-partage des rdles, des
responsabilités

-comparaison des sports en
France et au Québec
-réflexion sur son appren-
tissage et sur la notion

d’équipe.

8.4 L’intégration au plan des objectifs

Un dernier plan od 1'intégration est possible est celui des objectifs. Il va de sol, et nous
I'avons mentionné & plusieurs reprises, que puisque le syllabus de formation langagitre

Q>
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NOUS VIVONS EN FORME

-vocabulaire des actes de
parole; domner des directives,
féliciter

-préparation d 'un questionnaire

-scndage d'attitudes
envers la forme physique

-participation & la mise
en fomme physique : classe
d’aérobie, par exempie

-comparaison et analyse

du sondage en équipe
-généralisations sur les
attitudes et les changements.
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générale - pour objectif le développement des consciences linguistique, culturelle et
stratégique, les rapports qu'il entretiendra avec chacun des trois syliabi examinant le détail
de ces contenus seront, par définition, extrémement étroits. Nous avons voulu illustrer ce
fait en reprenant ci-dessous chacun des €léments qui constituent, en définitive, les contenus
du syllabus de formation langagidre générale et en indiquant de fagon explicite avec quel(s)
syllabus(i) ces éléments entretiennent des rapports directs. On se souviendra que ces
contenus avaient €i¢ examinés A partir de six considérations chacune pour la langue et la
culture, de deux parties pour les stratégies, et que le langage nécessaire venait s'ajouter A cet
ensemble.

SYLLABUS DE CONTENUS

REFERENCE

La conscience linguistique

1. La productivité du langage

2. La créativité du langage

3. La stabilité et le changement linguistique
4. La variation sociale du langage

5. La réussite dans 1'utilisation du langage
6. Le code jumelé : forme et message

e

La conscience culturelle

1. Le dynamisme et 1'essence de la culture

2, La stabilité et le changement culturel

3. La diversité des cultures

4. Les codes de 1a culture

S. Les voies multiples de la transmission culturelle
6. La réussite dans 1'utilisation de ia culture

oNoNoNoNoNe!

La conscience stratégique

1. La maftrise progressive des structurcs de connais-

sances linguistique et culturclle

2. Le contrdle des activités d'apprentissage :

E i) les stratégies d'apprentissage proprement
dites

L.E ii) les stratégies communicatives

CE iii) les stratégies sociales

rl
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Le langage nécessaire
L 1. Le métalangage (pour parier de la langue)
L.C 2. Le langage de la culture
LE 3. Le langage des stratégies de 1'apprenant

N.B.: L = Langue; C = Culture, E = Communicatif/expérientiel

Le lecteur pourra facilement concevoir, 2 1a suite de cet examen initial, qu'il est possible,
sans grand effort, d 'établir des liens étroits entre chacun des objectifs terminaux du syllabus
de formation langagidre générale et les objectifs de 1'un ou I’autre des syllabi.

8.5 Conclusion

Dans les lignes qui précédent, nous avons montré comment, selon nous, I'intégration pouvait
se faire en tenant compte de 1a pédagogie, des contenus et des objectifs de chacun des syllabi.
Unessai d’intégration avait déja éi€ prévu dans la planification de 1a recherche et sera réalisé
pard’autres que nous. De fait, il ne seraitpas étonnant, il serait méme normal, que la premidre
intégration ne soit pas définitive et que ce ne soit qu'a 1'usage que l'on en artive aux
meilleures combinaisons d'éléments possibles, C'est pourquoi, de notre point de vue, les
usagers éventuels ont un réle trds important 2 jouer sur ce plan.

Nous ne voudrions cependant pas terminer c¢ chapitre sans noter une caractéristique que
nous considérons fondamentale des syllabi, 2 savoir la perméabilité de leurs frontidres
respectives. Pour nous, ce phénomene pourrait étre illustré comme suit:

mcQZ» -
mxcHrco
M~H»A—ZCZTZON
= ZImMm™ 20 mu xm

FORMATION LANGAGIERE GENERALE
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Comme 1'illustre ce graphique, les rapports entre les syllabi sont constants puisque leurs
fronti¢res ne sont pas étanches. C'est, nous semble-t-il, 1a seule fagon de voir cet ensem-
ble : postulerdes frontidres étanches reviendrait 3 dire que toutes les composantes du langage
ne sont pas en relations les unes avec les autres, ce Qui est contraire aux tres nombreuses
observations sur ce sujet. 11n'y a donc pas lieu de s*étonner que des éléments apparaissent
aplus d'un endroit. De fait. il est probable que ce sont ces éléments mémes qui auront les
meilleures chances d'&tre bien acquis, leur traitement éiant assuré 2 partir de plusieurs points
de vue.

o
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CHAPITRE

9

LA FORMATION
DES MAITRES

9.1 Introduction

L syllabus de formation

langagidre générale explore des voizs nouvelies en langue seconde. 1l est clair que, dans
certains cas, 1a formation générale reguc en formation initiale ne se sera pas adressée aux
types des questions qui sont soulevées par cette nouvelle direction dans 1'enseignement/ ap-
prentissage. 11 serait scuhaitable que tous ceux qui en sentent le besoin puissent recevoir la
formation supplémentaire qui leur permettrait de fonctionner dans ces nouveaux environne-
ments pédagogiques. En plus de la formation continue des enseignants titulaires, nous
reconnaissons que la préparation des enseignanis au syllabus touche les enseignants-
débutants lors de lcur formation initiale ainsi que les formateurs de maftres dans les facultés
d’éducation.

Notre expérience de 1a formation initiale et continue 4v: 1 erseignant de frangais de base face
A I'implantation du modéle multidimensionnel et surtout du syllabus en question, le syllabus
de formation langagiére générale, est trés limitée et ce moment, mais nos premidres obser-
vations nous indiquent qu’'il faut assurer tout au moins une certaine maftrise des contenus du
cadre multidimensionnel et faire 1'expérience personnelle de ses nrocessus pécagogiques.
11 ne faut pas oublier cependant le fait qu'il est possible de participer 2 son implantation avec
des connaissances partielles et d'essayer en classe certains aspects tels que la réflexion ou
encore les stratégies d'apprentissage ou quelques techniques didactiques que nous avons

0;;
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déji notées dans les chapitres précédents. Il est aussi po.sible de travailler A une intégration
externe entre le programme d'étude existant dans sa province et le cadre proposé par 1'Etude
nationale. Malgré le fait que 1'implantation semble se réaliser plus aisément par le professeur
titulaire, les professeurs débutants qui 1'ont tentée ont déji connu un cerntain succds.

La formation idéale sera une connaissance des disciplines fondamentales du syllabus et des
compétences éducatives qui en découlent, malgré les difficultés d’atteindre cet objectif dans
unpremiertemps. Afin de faciliter cette formation, nous proposons que le programme de for-
mation présente les connaissances et les compétences requises pour le travail avec le syllabus
de formation langagidre générale.

9.2 La maitrise du contenu

Le contenu de ce syllabus traite surtout de la prise de conscience, qu'elle soit linguistique,
culturelle ou stratégique, pour laquelle nous avons proposé des éléments spécifiques aux
chapitres 3 et 4, ainsi qu'une pédagogie de 1a réflexion au chapitre 6, le tout fondé sur nos
recherches (chapitre 2). Méme si la connaissance et la pratique du ~“omaine demeurent
limitées, il semble bien que la formation 1'enseignement du présent sullabus implique, chez
I'enseignant et la formateur, des prises de conscience analogues 2 .elles qui seront requiscs
de 1’apprenant.

De plus, nous soulignons que le développement de 1a personne se fait par un processus
progressif qui prend un certain temps. Indispensable & ce processus est 1'habilest de
I'enseignant et du formatsur & promouvoir chez 1'apprenant sa participation et sa prise de
responsabilité dans son propre apprentissage. Ceci demande de 1'enseignant et du formateur
une perspective globale et détaillée de 1'interaction dans la classe de langue et du dévelop-
pement langagier en milieu scolaire, aux plans horizontal et vertical du curriculum.

Enfin, puisque 1'Etude nationale implique un changement éducatif A long terme, nous
sommes sensibles au fait que sa réalisation n'est pas possible sans la participation active des
enseignants eux-mémes. Il est donc essentiel d’impliquer les enseignants dans 1’élaboration
de 1a programmation et du matériel didactique nécessaire ainsi que dans 1'évaluation de son
rendement et de son efficacité. Le tout exigera certaines compétences professionnelles que
nous essayerons maintenant d'identifier.

9.3 Une liste de compétences

Notre liste préliminaire des compétences que ce syllabus exige des enseignants débutants et
titulaires (et des formateurs), inspirée dc Donmall (1986) et de Wenden (1985), entre autres,
identifie huit compétences pertinentes pour le syllabus de formation langagidre générale :
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1. le développement d'une conscience linguistique, culturelle et stratégique;
2. le développement d'une souplesse linguistique et culturelle;
3. 'utilisation des processus qui soutiennent les stratégies d'apprenissage;

4. le développement de la capacité d'observer, de décrire et d'analyser les événements et les
interactions de la salle de classe de langue seconde;

S. une compréhension du développement de la personne et de son langage;

6. une compréhension du caractére essentiel de I'interaction au développement langagier et
cognitif ainsi qu'd 1I'apprentissage de toutes matidres scolaires;

7. 1a matrise de diverses techniques pédagogiques;
8. 1a capacité d’élaborer an matériel didactique.

Dans les lignes qui suivent, nous reprenons chacune de ces compétences tour & tour pour
I'expliquer bridvement.

1. Développer une conscience linguistique, culturelle et stratégique veut dire que
'enseignant a déja vécu ce qu'is désire faire vivre aux apprenants. Il est conscient de ses
propres connaissances, des processus cognitifs et affectifs qu'il utilise en s’appliquant & une
tiche langagidre. Pourla prise de conscience linguistique, parexemple, 1'enseignant connaft
les structures ct les fonctions du langage et y est sensible. De plus, il mafrise les techniques
d’analyse nécessaires A 1'étude du langage et A son emplof ainsi que la terminologie et les
concepts des disciplines contributives. L'enseignant est donc conscient du langage qu'il
utilise, du langage du syllabus, du langage des apprenants et du langage de la salle de classe.
Et avec ses connaissances, 1'enseignant manifestc une attitude positive envers 1'étude
systématisée de 1'emploi d'une langue.

Pour la prise de conscience culturelle, 1'enseignant connaft les formes et les fonctions de la
culture et y est sensible. De plus, il connalt sa propre culture, 1a culture de la salle de classe,
la culture enseignée, qu'elle soit tacite ou non, et il reconnaft la culture ou les cultures des
apprenants. Afin d’étudier la culture, 1'enseignant maftrise les techniques analytiques et
expérientielles propres 2 1a culture et A sa pratique ainsi que la terminologie et les concepts
des disciplines sous-jacentes. Et en plus de ses connaissances, 1'enseignant manifeste une
attitude positive envers les cultures francophones cibles et leur étude systématisée dans la
classe de langue seconde.

Pour la prise de conscience stratégique, 1'enseignant a sa propre connaissance des stratégies
etdes processus d’apprentissage, leurs genres et leurs emplois en situation, lzur planification
et leur implantation dans la classe de frangais .2 base. Il comprend aussi les processus qui
sous-tendent 1'utilisation de stratCgics. Finalement, il assure une attitude positive envers
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I'étude systématisée des stratégies d'apprentissage dans la salle de classe, selon les
perspectives psycholinguistiques pertinentes.

2. Développer une souplesse linguistique et culturelle veut dire que I'enscigrant démontre
wie flexibilité vis  vis le répertoire linguistique et culturel, ce qui lui pennet de comprendre
les membres d'un autre groupe linguistique ou culturel et d*avoir de 1 'empathie envers eux.
Ceci peut se faire en utilisant plusieurs techniques :

(i) I'acceptation de la perspective d’une autre personne,

(i1) ' utilisation des sens et de la raison dans 1'acquisition culturcile, en passant du connu 2
I'inconnu;

(iii) 1'accent sur les similitudes entre les peuples, méme voilées sous des différences, et sur
le rapprochement vers les autres, sans négliger le maintien de 1'identité propre;

(iv) la participation aux cultures cibles et A 1a culture matemelle des apprenants, leur
observation et leur intsrprétation;

(v) I'examen du passage entre les cultures cible et matemelle:

(vi) le développement progressif d'attitudes et de comportements positifs envers les autres
langues, cultures et personnes.

3. Appuyant la prise de conscience stratégique, 1'enseignant sait utiliser les processus
indispensables aux stratégies d’apprentissage et les appliquer selon les besoins. Cela
veut dire qu'il maftrise 1’application des stratégies d'apprentissage. Il sait faire I'application
de ces stratégies & son propre apprentissage. De plus, il sait reconnaftre 1'utilisation de ces
stratégies chez les apprenants et peut faciliter leur choix de stratégies selon leurs besoins. Et
finalement, il constate que 1a planification d'un enseignement stratégique passe par des
étapes paralidles A celles des apprenants.

4.L'enseignant doit aussi avoir développé son habileté i observer, & décrire et & analyser
ce qui se passe dans sa salle de classe. Considérantici les activités langagieres et culturelles
desaclasse, 1'enseignant vise 1'interaction qui est essentielle & 1" apprentissage. Se basant sur
des observations systématiques, 1'enseignant décrit et analyse les activités et I'interaction
parmi les participants. Il reconnalt donc 1'importance de I'interaction dans 1'apprentissage
enclasse de langue seconde et sait1'exploiter afin d'améliorer son enseignementet1 ‘appren-
tissage.

5. L'enseignant comprend aussi que le développement de la personne se fait par
I’entremise du langage. Informé en sociolinguistique ct en psycholinsuistique en ce qui
conceme I'acquisition individuelle et collective du langage, I'enseignant est conscient qu'il
développe la compétence langagitre de chacun de ses éléves. En plus, il est conscient de
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développer 1a cognition et 1a métacognition chez 1'éldve, étant lui-m&me au fait des aspects
pertinents de la psychologie contemporaine. Et finalement, 1'enseignant est capable
d’encourager la participation et la prise de responsabilité chez 1'apprenant vis-3-vis son
apprentissage de langue seconde comme essentielles A son succds scolaire.

6. L'enseignant reconnaft aussi que 'interaction et le développement langagier sont
communs A toutes les matidres scolaires et a toutes les salles de classe. L'enseignant
reconnait qu'il n'est pas isolé mais qu'il atuvre dans un corps professionnel qui s'occupe
toujours de langue, quelle que soit la matigre enseignée. De plus, 1'enseignant de langue
seconde st conscient que sa pratique langagiére est reliée au curriculum sur les plans
horizontal et vertical. L'enseignant de langue seconde travaille donc avec ses coll2gues A
promouvoir et & améliorer I'expérience langagidre des apprenants en milien scolaire.

7. L'enseignant maftrise aussi diverses techniques pédagogiques, par exemple :

-1'apprentissage interactif;

-1'apprentissage avec les pairs (peer learning);

-1"apprentissage coopératif;

-1'apprentissage par résolution de problémes;

-1a réflexion en groupe et individuelle;

-le remue-méninges;

-le travail en équipes;

-le réseau de concepts.

8. Et finalement, I'enseignant est capable d’élaborer du matériel didactique. Puisque
I'implantation des résultats de 1'Etude nationale ne se fera souvent qu'a long terme,
I'enseignant désireux de s'impliquer dans la préparation de matcsiel didactique possédera
plusicurs habiletés ou sera en mesure de développer ces habiletés pour la planification de
cours et de programmes. Ces habiletés comprennent :

-la définition d'objectifs terminaux et spécifiques;

-le choix de technigues didactiques pertinentes;

-1a planification de la démarche pédagogique:

-le choix et 1'adaptation du didacticiel, du texte, ctc.:

-1'élaboration de moyens d'évaluation formative;

-le monitorat du progres de 1’apprenant et du cours;
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-I'€laboration de modules et autres formats de curriculum pour sa pratique et celle de ses
colldgues;

-1a réflexion sur son enseignement et sa planification.

De plus, ces habiletés seront probablement exercées en groupes dans le cadre de comités de

travail ou avec des pairs. Le travail collectif caraciéris:.'Etude nationale et nous prévoyons
que ce genre d'interaction fera aussi partie de 1'implanta‘ion,

L'enseignant doit aussi prendre du recul face A son réle éducatif afin d'analyser son propre
vécu, sa planification, sa démarche, son approche pédagogique, son rdle de facilitateur dans
la réflexion des autres. La réflexion peut faire partie de la planification de 1'enseignement
et peut aussi avoir lieu avant, pendant et aprés 1'actualisation de son enseignement. Les
qQuestions propres i 1'enseignant visent son savoir, son savoir-faire, ses raisons d'étre, le tout
en tant que pédagogue professionnel. Les questions peuvent toucher :

-aux situations d'apprentissage;

-aux stratégies éducatives;

-aux procédés et techniques didactiques;

-3 I'environnement physique, spatial, temporel;

-au fonctionnement et A 1'aménagement de la classe;

-aux formes, au contenu et 2 'efficacité de son art de questionner;

-aux attitudes et aux comportements qu'il exprime;

-au contenu et A I'organisation du module (ou autre format organisateur);

-au lien entre I'intention du module, les cbjectifs terminaux et spécifiques, les activités et I
rendement des apprenants;

et, 2 un niveau plus profond :

-2 ses actes et paroles comme enseignant ct 2 leurs conséquences;
-au rapport entre l'cnseignement et son contexte.

L'enseignant peut se racontcr ou raconter A quelqu'un tel un colldgue, oralement ou par écrit,
par exemple en tenant un joumnal. La réflexion chez 1'enseignant scrt A sa prise de conscience
linguistique, culturelle, stratégique et éducative, une prise de conscience essentielle A son ac-
tualisation du processus chez les apprenants. C'est sur ces plans que s*établit le lien avec
le travail du comité de la formation continue et initiale de 1'Etude nationale, qui vise la
formulation et I'implantation d'un processus réflexif d'auto-direction, entre pairs profes-
sionnels.
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9.4 Conclusion

Aprés consultation du document entier, il deviendra évident pour plusieurs que, parmi les
choses proposées, il en est plusieurs qui sont déja connues des enseignants mais qui n'ont
pas encore 6té traitées sous 1'ur: ou 1’autre des angles suggérés. Ce qui importe le plus, dans
un premier temps, ¢'est de développer progressivement son habileté A intégrer 1a formation
langagidre générale dans son ayproche pédagogique, en commencant par des composantes
déja connues et en développant yrogressivement ses connaissances sur le sujet. Le dcmaine
est neuf; il serait trds intéressant (jue son développement se fasse en conjonction avec la salle
de classe.

Ce demier chapitre a montré la nécessité de la prise de conscicnce de 1'enseignant comme
condition & la prise de conscience de 1'apprenant. De plus, nous avons suggéré une
connaissance des disciplines conttibutives ainsi que des compétences propres au savoir et
au savoir-faire de }'enseignant. Fn offrant une lisie préliminaire de huit compétences
spécifiques, nous avons souligné | tnportance de 1a pédagogie de la réflexion profession-
nelle pour le prise de conscience de I'enseignant.

En conclusion, soulignons que le syilabus de formation langagi¢re générale en est un de
processus. A ce titre, il ne s'inscrit pas dans 13 lignée des syllabi traditionnels. Il se situe
cependant dans la voie de 1'évolution en didactique des langues et, A ce titre, entre autres,
mérite sGrement une pl.ce ¢'ans la pédagogie actuelie.

1Cs




BIBLIOGRAPHIE

REMARQUE. Les items de cette bibliographie sont donnés en franga‘s ou en anglais selon
la langue de publication.

Aboud, Frances E. and Frank G. Mitchell. 1977. Ethnic role taking: the effects of preference
and self-identification. /nternational Journal of Psycholsgy 12,1: 1-17,

Alvermann, DennaE. 1987, Metacognition. InD. E. Alvermann, D. W. Moore and Mark W,
Conley, eds. Research Within Reach. Secondary School Reading: A Research Guided
Response to Concerns of Reading Educators. Newark, Del.; Intemational Reading Assoc.,
Inc., 153-168.

Anderson, T. H. 1978. Study Skills and Learning Strategies, Technical Report no. 104.
Urbana: University of Illinois.

Andres, Myma. 1984. A Cultural Module for Junior High French. M. A. thesis, Department
of French, Italian and Spanish, University of Calgary. Supervisor: P, Willis.

Aoki, Ted. 1978. Curriculum Approache:s to Canadian Ethnic Histories in the Context of
Citizer:ship Education. The History and Social Science Teacher._ 13,95-99.

Asher, J. 1969. The Total Physical Response Approach to Second Language Leaming. The
Modern Language Journal LIIL,1; 3-7,

Astley, Helen. 1983. Ge: the Message! In the series Awareness of Language edited by Eric
Hawkins. Cambridge: Cambridge Univeisity Press.

Astley, Helen and Eric Hawkins., 1985. Using Language. In the series Awareness of
Language edited by Eric Hawkins. Cambridge: Camnbridge University Press.

Bagley, Christopher. 1986. Multiculturalism, Class and Idcology: A Euro-Canadian Com-
parison. In Modgil, Sohan, Gajendra Verma, Kanka Mallick and Celia Modgil, eds.
Multicultural Education: The Interminable Debate. London and Philadelphia: The Falmer
Press, 49-60.

Banks, James, ed. 1973. Teaching Ethnic Studies: Concepts and Strategies. 43rd Yearbook,
Washington, D.C., National Council for the Social Studies.

Banks, James, Carlos E. Cortés, Geneva Gay, Ricardo L.. Garcia and Anna S. Ochoa. 1976.
Curriculum Guidelines for Multiethnic Education. Positon Statement of the National
Council for the Social Studies, Arlington, Virginia.

Banks, James. 1985. Multicultural Education and Its Critics: Britain and the Uniicd Staies.
In Sohan Modgil, Gajendra Vema, Kanka Mallick, and Celia Modgil, eds. Muiticultural
Education: The Interminable Debate. London and Philadelphia: The Falmer Press, 221-
232,

10




FORMATION LANGAGIEREGENERALE 88

Baskauskas, Liucija (ed.) 1986. Unmasking Culture. Cross-cultural Perspectives in the
Social and Behavioral Sciences. Novato, CA: Chandler & Sharp, Publishers, Inc.

Bialystor .. 1979. An Analytical View of Second Language Competence: A Model and
Some Evidence. The Modern Lang sage Journal. LXII1, 5-6:257-262.

Blalystok, E. 1979. Explicit and Implicit Judgments of L2 Grammaticality Language
Learning. 20,1:81-103.

Bialystok, E. 1980. Inferencing: testing the hypothesis - testing hypotheses. In Seliger,

Herbert W. and Michael H. Long (eds.). Classroom Oriented Research in Second Language
Acquisition. Rowley, Mass.: Newbury House.

Bialystok, E. 1984, Strategies in Interlanguage l.eaming and Performance. Ms.

Bialystok, E. 1985. The Compatibility of Teaching and Leaming Strategies. Applied
Linguistics 6, 3: 255-261.

Bialystok, E. 1986. Factors in the Growth of Linguistic Awareness. Child Development
57. 498-410.

Bialystok, E. and M. Frohlich, 1977. Aspects of Second Language Leaming in Classroom
Settings. Workirg Papers in Bilingsalism 13: 1-26.

Bilodeau, Line, Dugas, Sylvie, Racine, Céline, et Diane Letellier. 1987, Le défi de I'école
Jrangaise @ clientéle pluriethnique de I'tle de Moniréal. Conseil de 1a langue frangaise.
Québec: Bibliothéque nationale du Québec.

Bingham-Wesche, M. 1975. The Good Adult Language Lrarner: A Study of Learner
Strategies and Personality Factors in an Intersive Course. Ph.D. dissertation, University
of Toronto.

Bouchard, Jacques. 1978. Les 36 cordes sensibles des Québécois. Montréal; Editions
Héritage.

Boyer, Jean-Yves. 1985, L'utilisation de la structure textuelle pour la lecture des textes
documentaires au primaire. Revue des sciences de I’ éducation, X1, 2: 219-232.

Breen, M, P. 1987. Contemporary Paradigms in Syllabus Design, a state of the art article,
Part I1. Language Teaching Abstracts, 157-174.

Breen, M. P. and C. Candlin. 1981. The Essentials of a Communicative Curriculum in
Language Teaching. Applied Linguistics 2: 89-112,

Brown, A. L.and A. S. Palinscar. 1982. Inducing strategic leaming from texts by means of
informed self-control training. Topics in Learning and Learning Disabilities,2,1-17. Special
issue on metacognition and leaming disabilities.

104




BIBLIOGRAPHIE 89

Brumfit, C. 1975. Communicative Methodology in Language Teaching. London: Cam-
bridge University Press.

Bruner, Jerome. 1985. Vygotsky: a historical and conceptual perspective. In James V.
Wertsch, ed. Culture, Communication and Cognition: Vygotskian Perspectives. Cam-
bridge: Cambridge University Press, 21-34,

Bruno-Jofre, Ross. del Carmen. 1987. Canadian Values. Report to the Secretary of State.
University of Calgary: Dept. of Curriculum and Instruction; Ottawa and Calgary: Secretary
of State.

Bullivant, Brian, 1985. Towards Radical Multiculturalism: Resolving Tensions in Curricu-
lum and Educationai Planning. In Sohan Modgil, Gajendra Verma, Kanka Mallick and Celia
Modgil, eds. Multicultural Education: The Interminable Debate. London and Philadelphia:
The Falmer Press, 33-48.

Bullock, A. (Lord Bullock) (Chairman) 197S. A Language for Life. Reporn of the
Committee of Inquiry appointcd by Secretary of State for Education and Science. Great
Britain: HMSO.

Burstall, C. 1975. French in the Primary School: the British Experiment. The Canadian
Modern Language Review 31: 388-402.

Calvé, P. 1985. Les programmes de base: des principes A la réalité. Revue canadienne des
langues vivantes 42, 2: 271-282,

Camilleri, Carmel. 1986. Cultural anthropology and education. London: Kogan Page in
association with UNESCO, Paris.

Canale, Michael et Merrill Swain. 1980. Theoretical Bases of Communicative Approaches
to Second Language Teaching and Testing. Applied Linguistics 1,1-47.

Canale, Michael. 1984. From commuricative competence to communicative language
pedagogy. In J. Richanis and R. Schmidt, eds. Language and communication. London:
Longman,

Cazden, Courtney. 1975. Play with language and metalinguistic awareness. In C. B. Winsor,
ed. Dimensions of language experience. New York: Agathon Press.

Churchill, Stacy, Normand Frenette et Saced Quazi. 1985. Education et besoins des Franco-
ontariens : Le diagrostic &’ un systéme d éducation. Toronto: Le conseil de 1'éducation
franco-ontarienne.

10

T




FORMATION LANGAGIEREGENERALE 90

Clement, R, P. C. Smythe and R. C. Gardner. 1978. Persistence in Second-Language Study:
Motivational Considerations. The Canadian Modern Language Review 34, 4: 688-694,

Clifford, John. 1981. Composing in stages: the effects of collaborative pedagogy. K2search
in the Teaching of English, 13, 2: 111-119,

Connors, Bryan. 1984. A multicultural curriculum as action for social justice. In Stan
Shapeon and Vincent D'Oyley, eds. Bilingual and Multicultural Education: Canadian
Perspectives. Clevedon, Avon, England: Multilingual Matters, 104-111,

Cultural Resource Guide, No date. Victoria: Ministry of Education, British Columbia.

Davies, Eirlys E. 1983. “Language Awareness” as an Altemative to Foreign Language
Study. Briti.h Journal of Language Teaching 21,2: 71-78.

Deschénes, André-Jacques et Richard Cloutier. 1987. Compréhension de textes et dévelop-
pement cognitif. Revue des sciences de ' éducation xiii, 2: 203-221,

Dickeman, M. 1973. Teaching Cultural Pluralism. InJ. A. Banks (ed.) Teaching Ethnic
Studies: Concepts and Strategies. 43rd Yearbook. Washington, D.C.: National Council for
the Social Studies, 1-25.

Donaldson, M. 1978. Children’s minds. Glasgow: Collins.

Donmall, Gillian. (ed.) 1985. Language Awareness. National Congress on Language in
Education Papers and Reports 6. London: Center for Information on Language Teaching.

Donmall, G. B. 1985. Some Implications of Language Awareness work for teacher training
(pre-service and in-service).Dans Donmall (ed.), 96-106.

Downing, J. 1969. How children think about reading. The Reading Teacher, 23..17-230.

Dulay, H., M. Burt and S. Krashen. 1982. Language Two. New York: Oxford University
Press,

Dunlea, Anne. 1985. How do we learn languages? In the series on Awareness of Language
edited by Eric Hawkins. Cambridge: Cambridge University Press.

Ehr, L. C. 1979. Linguistic insight: Threshold of reading acquisition. In T. G. Waller and
G. E. MacKinnon, eds. Reading Research: Advances in theory and practice. Vol. 3. New
York: Academic Press. )

Eisner, Elliot W. and Elizabeth Vallance. 1974. Conlicting Conceptions of Curriculum.
McClutchan Publishing Co.

Ellis, Rod. 1986. Understanding Second Language Acquisition. Oxford: Oxford University
Press. (Che' .r 7: Leamer Strategies, 164-189).

1oer




BIBLIOGRAPHIE 91

Ensemble culturel 1, 2, 3. Teacher's Resource Books. Govemment of Newfoundland snd
Labrador, Department of Education. Part of a kit which includes the following other
materials:

Accents, unc cassette; Le Carnaval de Québec. Avec diapositives.(Desbarats,Ontario:The
Yale Book Company Ltd, 1977);

Learning about Peoples and Cultures de Seymour Fersch (ed.) (Agincourt: The Book
Society of Canada Lid., 1977),

Le temps des fétes de Rebecca Ullman et Joan Howard (Toronto: Prentice-Hall Media,
1972);

Le Petit Acadien d'Edith Comeau Tufts et Valérie Pelletier (Saulnierville, Nouvelle Ecosse,
1978);

Songs of French Canada/Chansons du folklore canadien-frangais par Héléne Baillargeon
et Alan Mills (New York: Folkways Records FW 6918).

Explorations. L' univers des languesiThe World of Languages. Une trousse disponible du
Commissaire aux langues officieiles, destinée aux jeunes de 12 ans et plus, gratuite.

Faerch, Claus. 1985. Meta Talk in FL. Classroom Discourse. Studies in Second Lanyuage
Acquistion, 7: 184-199.

Faerch, Claus and G. Kasper. 1983. Strategies in Interlanguage Communication. London:
Longman.

Faerch, Claus, Kirsten Haastrup and Robert Phillipson. 1984. Learner Language and
Language Learning. Clevedon, Avon: Multilingual Matters.

Fillmore, Lily Wong. 1983. The language lcamer as an individual: implications of research
on individual differences for the ESL teacher. In On TESOL 82: Pacific Perspectives on
Language Learning and Teaching. New York: Longman.

Flammer, August and Walter Kintsch (eds.) 1982. Discourse Processing. Amsterdam:
North-Holland.

Flavell, J. H. 1977. Cognitive Development. Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice-
Hall.

Flavell, J. H. 1981. Cognitive Monitoring. In W. P. Dickson, Children’s oral communica-
tion skills. New York: Academic Press.

Foss, D. J. and D. T. Hakes. 1978. An introduction o the psychology of language. Engle-
wood Cliffs, N.J.: Prentice Hall,

107




FORMATION LANGAGIEREGENERALE 92

Gardner, R. C. and W. F. Lambent. 1972, Amitudes and Motivation in Second-Language
Learning. Rowley: Newbury House Publishers.

Gardner,R.C,, e1al. 1976. Second Language Leaming: A Social Psychological Perspective.
The Canadian Modern Language Review 32, 3: 198-213,

Gay, Genena. 1973, Racism in America: Imperatives for T'eaching Ethnic Studies. In J. A.
Banks (ed.), Teaching Ethnic Studies: Concepts and Strategies. 43rd Yearbook. Washing-
toi, D.C.: National Council for the Sociai Studies, 27-49.

Germain, Claude et Raymond LeBlanc. 1986. La pédagogie de 1a communication: essai de
définition. Dans Anne Marie Boucher, Monique Duplantie et Raymond LeBlanc (réd.),
Propos sur la pédagogie de la communication en langues secondes. Montréal; Centre
éducatif et culturel et CEPCEL.

Germain, Claude, Anne-Marie Boucher et Aline Charbcnneau-Dagenais. 1984, Essai
d'application de 1a technique pédagogique de 1°objectivation en langue secorde. Erudes de
linguistique appliquée 56, 61-67.

Gibeson, Jane. 1983. A New Look at a Curriculum for Multicultural Education. Toronto: East
York Board of Education. Ms.

Girard, C., D. Huot et C. Lussier. L'évaluation de la compétence de la communication en
classe de langue seconde. Etudes de linguistique appliquée 56, 17-87.

Giroux, Henrl. 1988. Teachers as Intellectuals. Philadelptua: Bergin and Garvey Pulvi. Ir .,

Goodenough, W. H. 1976. Multiculturalism as the normal human experience. Anthropology
and education quarterly 1, 4. 4-7.

Hanf, M. B. 1971. Mapping: A Technique for Translating Reading into Thinking. Journal
of Reading, 14; 225-230,

Hakes, D. T. 1981. The development of metalinguistic abilities in children. Berin: Springer-
Verlag.

Hamers, Josiane et Michel Blanc. 1985. Bilingualité et bilinguisme. Bruxelles: Pierrc
Mardaga, éditeur.

Hammerly, H. 1982. Synthesis in Second Language Teaching. Bumaby: Second Language
Publications.

Haslett, Kay and Barbara A Samuels. 1984. Understanding Culture. Scarborough: Pren-
tice-Hall.

10




BIBLIOGRAPHIE 93

Huwkins, E. W. 1981, Modern Languages in the Curriculum. Cambridge: Cambridge
University Press.

Hawkins, Eric. 1983. Spoken and Written Language. In the scrics Awareness of Language
edited by Eric Hawkins, Cambridge:Cambridge University Press.

Hawkins, E. W. 1984. Awareness of Language: An Introduction. Cambridge/New York:
Cambridge University Press.

Heath, Shirley Brice. 1983. Ways with Words: Language, life, and work in communities and
classrooms. Cambridge/New York: Cambridge University Press.

Heath, Shirley Brice. 1986. Critical factors in literacy development. In Suzanne de Castell,
Allan Luke, and Kieran Egan, eds. Literacy, Society and Schooling. Cambridge/New York:
Cambridge University Press, 209-229.

Hébert, Y. M. 1986. Rapport du comité de travail: Formation langagitre générale. Congres
annuel de I'ACPLS, 7-9 mai. Saint John, Nouveau Brunswick.

Hébent, Y. M. 1988a. Le rdle de la prise de conscience culturclle dans les programmes
contemporains de langues secondes. Ms.

Hébent, Y. M. 1988b. La prise de conscience linguistique et son matériel didactique. Ms.

Hébert, Yvonne et Michael O'Sullivan, 1986. Integrating Multiculturalism in the Teaching
of French. In R. K. Samuda et Shiu L. Kong (eds.). Multicultural Education Programmes
and Methods. Kingston/Toronto: Intercultural Social Sciences Publications, Inc.

Heller, Monica. 1982, Negotiations of language choice in Montreal, In JohnJ. Gumperz(ed.)
Language and social identity. Cambridge/New York: Cambridge University Press, 108-
118.

Herriman, M. L. 1986. Metalinguistic awareness and the growth of literacy. In Suzanne de
Castell, Allan Luke and Kieran Egan, eds. Literacy, Society, and Schooling. Cambridge and
New York: Cambridge University Press, 159-174.

Hosenfeld, C. 1976. Leaming about Leaming: Discovering our Students’ Strategics.
Foreign Language Annals 12: 51-54.

Hosenfeld, C. 1977. A preliminary investigation of the reading strategies of successful and
non-successful language learners. System S, 110123,

Huard, Conrad. 1987. Comment développer une pédagogic centrée sur le développement
d'une compétence? L'expérience, peut-onl'acquérir A 1'école, ou doit-on attendre d'étre en
dehors de I’école. Echange XV, 1:2-17.

1179




FORMATION LANGAGIEREGENERALE 94

Hughes, D. and E. Kallen. 1974, The Anatomy of Racism: Canadian Dimensions. Montréal:
Harvest House.

Hulstijn, Jan H. 1988. A comparison between the information-processing and the analysis/
control approaches to language leaming. To appear in Applied Linguistics.

Integrating Cultural Concepts into Second Language Instruction: A Case Study Approach.
Pilot edition, 198S. Edmonton: Language Services, Alberta Education.

Introduction to Foreign Languages. An Exploratory Course that's Different... Developed
jointly by the Foreign Language Service of the Virginia State Department of Education and
the Lynchburg, Chesapeake, Roanoke and Prince William County Public Schools
Divisions. New York: ACTFL Materials Centre,

Jones, Beau Fly, Annemarie Sullivan Palinscar, Donna Sederburg Ogle and Eileen Glynn
Car. 1987, Strategic Teaching and Learning: Cognitive Instruction in the Content Areas.
Association for Supervision and Curriculum Development. Alexandria, Va and Elmhurst,
I1: North Central Regional Educational Laboratory.

Jones, Barry. 1984, How Language Works. In the series Awareness of Language _edited by
Eric Hawkins. Cambridge: Cambridge University Press.

Kehoe, John W. 198S. Handbook for Enhancing the Multicultural Climate of the School.
Vancouver: WEDGE/Pacific Press, University of British Columbia.

Kellerman, Eric, Theo Bongaerts et Nanda Poulisse. 1987. Strategy and System in L2
Referential Communication. In Rod Ellis (ed.) Second Language Acquisition in Context.
New York/Toronto: Prentice-Hall.

Kramsch, C, 1984, Interaction et discours dans la classe de langue. Paris: Hatier.

Krashen, S. 1981, Second Larguage Acquisition and Second Language Learning. Oxford:
Pergamon Press.

Laferriere, Michel. 198S. Race, Culture and ldeology in Canadian Education. Special Issue
of International and Comparative Education. 14 (1): 5-107.

Lalonde, R. N, P. A, Lee and R. C. Gardner. 1988. The Common View o1 the Good
Language Leamer. Canadian Modern Language Review 44, 1: 16-34,

Larsen-Freeman, D. 1986. Techniques and Principles in Language Teaching. Oxford:
Oxford University Press.

LeBlanc, Raymond. 1986. L'écoute dans 1'enseignement des langues 2 des débutants.
Revie canadienne de langues vivantes 42, 3: 643-657.



BIBLIOGRAPHIE 95

LeBlanc, Raymond et Roger Tremblay. 1987. Pour tout dire. Deux vidéos visant 1a prise
de conscience stratégique. Présentés au congres annuel de I' ACPLS/CASLT, mai, Régina.
Ottawa/Montréal: Dffice national du film.

Loveless, Glenn. 1983. Four Issues in Language Diversity: An Investigation of the Effects
of Specific Classroom Behaviours onthe Learning of Third and Ninth Grade Students. Ph.D.
dissertation, Université Laval.

Loveless, Glenn. 1986. Vers la compétence stratégique. Document du syllabus de
formation langagidre génér-le.

Lyster, Roy. 1986. A General Language Education Syllabus. Ms.

Mackey, W. F. 1983. Six Questions sur la valeur de la Dichotomie L1-L2. Québec :
Centre international de recherches sur le bilinguisme.

Mallea, John R. 1986. Dualism and Pluralism: Contradictions, Tensions and Emerging
Resolutions. Keynote Address, Canadian Society foi the Study of Education, Winnipeg,
Manitoba.

Mason, Jana. 1986. Foundations for literacy: pre-reading development and instruction. In
Suzanne de Castell, Allan Luke, and Kieran Egan, eds. Literacy, Society, and Schooling.
Cambridge/New York: Cambridge University Press, 233-242.

McDonough, S. H. 1986. Transfer, Knowledge and Skill in Second L.anguage Development.
In B. G. Donmall (ed.) Language Awareness. NCLE Papers and Reports 6, 107-115.
London: Centre for Information on Language Teaching.

McLaughlin, Barry. 1987. Theories of Second Language Learning. London, Gt Britain/
Baltimore, MD: Edward Amold.

Merritt, J., D. Prior, E. Grugeon and D. Grugeon. 1979. Dcveloping independence in
reading. Milton Keyes: The Open University Press.

Metz, Kathleen. 1980. Desociocentering: a Neo-Piagetian Model of the Process of Decen-
tering in the Intergroup Context. Human Development 23: 1-16.

Modgil, Sohan, Gajendra Verma, Kanka Mallick and Celia Modgil. 1985. Multicultural
Education: The Interminable Debate. Chapter One in Multicultural Education: The Intermi-
nable Debate, edited by Modgil, Verma, Mallick and Modgil. London and Philadelphia: The
Falmer Press, 1-18.

Naiman, N., M. Frohlich, H. H. Stem and A. Todesco. 1978. The Good Language Learner.
Toronto: OISE Press.

114




FORMATION LANGAGIERE GENERALE 96

Nemmi, M. 1985. Si communication savait...si grammaire pouvait. Revue canadienne de
langues vivantes 41, 2: 288-306.

Newsletter of the Language Awareness Working Party. National Congress on Languages in
Education, No. 2 (December 1983), No. 3 (April 1984), No. 4 (July 1984).

Nickerson, Jacquelyn R. and Richard S. Prawat. 1981, Affective Interactions in Racially
Diverse Classrooms: A Case Study. Elemenmtary School Journal 81, 5:291-303.

Novak, Joseph D. and D. Bob Gowin. 1984. Learning How to Learn. Cambridge/New York:
Cambridge University Press.

Olsen, D. B. 1984. See! Jumping! The antecendents of literacy. In H. Goelman, A. Oberg
and F. Smith, eds. Awakening to literacy. Exeter, N. H.: Heinemann Educational Books.

O'Malley, J. M., R. P. Russo, A. U, Chamot, G. Stewner-Manzanares, and G. Kupper. 1983,
A Study of Learning Strasegies for Acquiring Skills in Speaking and Understanding English
as a Second Language: Uses of Learning Strategies for Different Language Activities by
Students at Different Language Proficiency Levels. Rosslyn, VA: InterAmerica Research
Associates,

O'Malley, M. A. U. Chamot, G. Stewner-Manzanares, L. Kupper and R. P. Russo. 198S.
Leaming Strategy Applications with Students of English as a Second Language. TESOL
Quarterly 19, 3. 557-584.

Oskarsson, M. 1978. Approackes to self-assessment in foreign language learning. Stras-
bourg, Conseil de 1'Europe.

Pack, H. 1979. A Swudy of Factors Affecting Enroliment in French in Senior High School.
M.Ed. thesis, Memorial University of Newfoundland.

Painchaud, Gistle et Raymond Lc Manc. 1984, L'auto-évaluation en milieu scolaire. Etudes
de linguistigue appliquée 56: 88-9:

Palinscar, Annemaire Sullivan. 1988. Dialogue and the Development of Self-Regulatory
Rehavior. Talk presented at the University of Calgary, Faculty of Educat’  September 18.

Pea, Roy D. and D. Midian Kurland. 1987. Cognitive Technologies for Writing. Review of
Research in Education, 14; 277-326.

Penney, Wayne. 1986. Accelerated French: A Variation of Core. A presentation to the
Annual Conference of thc Canadian Association of Second Language Teachers, Saint John,
New Brunswick, May 9.




BIBLIOGRAPHIE 97

Perez, M. 1982. Métnodologie de la classe de conversation : vers un enseignement de la
compétence a communiguer. Québec ; Centre international de recherches surle bilinguisme.

Philips, Susan U. 1983, The Invisible Culture: Communication in Classroom and Commu-
nity on *he Warms Springs Indian Reservation. New York: Longman,

Piaget, J. 1929. The Child's Conception of the World. London: Routledge & KeganPaul.

Piepho, Hans E. 1986. Notes de cours: Cuiriculum, culture et siratégies pédagogiques
innc atrices. Cours donné 3 1'Univessité de Calgary, 7-18 juillet.

Pomphrey, Cathy. 1985. Language Varieties and Change. In the series Awareness o
Language cdived by Eric Hawkins. Cambridge: Cambridze University Press.

Postovsky, V. A. 1974. Effects of Delay in Oral Pract.ce at the Beginning of Second
Language Learning. The Modern Language Journal LVII1, 5-6: 229-239,

Programme d’ études, frangais langue seconde. Primaire, 1982. Secondaire, premier cycle,
1982. Secondaire, deuxi®me cycle, 1983.Guide pédagogique. Primaire, 1983. Secondaire,
premicr cycle, 1983. Secondaire, deuxiéme cycle, 1984. Direction générile du dévelop ye-
ment pédagogique, Ministére de 1'éducation, Gouvemement du Québec.

Prokep, M. and F. Hartmetz. 1984. Effective Strategies for Second Language Learning.
Edmonton: Edmenton Public Schools.

Rambaud, P. 1969. Société iurale et urbanisation. Paris, Seuil.

Reid, M. ard C. Fouillard. 1982. High School French Enroliment in Newfoundland and
Labrador. 5t. John's: Canadian Parents for French.

Reiss, M. A. 1985. The Good Language Leamer: Another Look. The Canadian Modern
Language Review 41, 3: 511-523,

Rey-Debove, Josette. 1978. Le métalangage. Collection L' ordre des mots. Paris : Le Robert.

Robinson, Gail L. Nemetz. 1985. Crosscultural Understanding: Processes and Approaches
for Foreign Language, English as a Second Language and Bilingual Educators. New York/
Toronto: Pergamon Press.

Rubin, J. 1975. What the “Good Language Learner” Can Teach Us. TESGL Quarterly 9:
41-51.

Rubin, Joan. 1981. The study of cognitive process in second language leaming. Applied
Linguistics 2, 117-131,




FORMATION LANGAGIEREGENERALE 98

Rubin, Joan. 1987. Leamer Strategies: Theoretical Assumptions, Research History and
Typology. In Anita Wenden and Joan Rubin (eds.) Learner Strategies in Language
Learning. Toronto: Prentice-Hall International, pp. 15-30.

Rubin, Joan and 1. Thompson. 1982. How to be a More Su.cessful Language Learner.
Boston, Mass.: Heinle & Heinle Publishers, Inc.

Samuda, Ronald. 1986. The Canadian Brand of Multiculturalism: Social and Educational
Implications. In Modgil, Sohan, Gajendra Verma, Kanka Mallick and Celia Modgil, eds.
Multicultural Education: The Interminable Debate. London and Philadelphia: The Falmer
Press, 101-110.

Samuda, Ronald, John Berry and Michel LaFerriére, eds. 1983, Multicultural Education in
Canada. Toronto: Allyn and Bacon.

Savignon, S. J. 1972. Communicative Competence: An experiment in foreign language
teaching. Philadelphia: Center for Curriculum Development.

Savignon, S. J. 1984. Communicative Competence: Theory and Classroom Practice.
Reading, Mass/Don Mills, Ont.: Addison-Wesley Publishing Company.

Savignon, Sandra J. 1985. Evaluation of Communicative Competence: The ACTFL
Provisional Proficiency Guidelines. The Canadian Modern Language Review 41, 6. 1000-
1007,

Schein, E. 1969. Process Consultation: Its Role in Organization Development. Reading:
Addison-Wesley.

Schusky, Emest L. anc T. Patrick Culbert. 1978. /atroducing Culture. Englewood Cliffs,
N.J.: Prentice-Hall.

Scribner, S. and M. Cole. 1981. The Psychology of Literacy. Cambridge: Harvard Univer-
aity Press.

Seliger, H. W. 1970. Does Practice Make Perfect? A Study of Interaction Patterns and
School Language Competence. Language Learning 27: 263-278.

Schin, Donald A. 1983. The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action.
New York: Basic Books Inc. Publ.

Schon, Donald A. 1987. Educating the Reflective Practitioner. San Francisco: Jossey-Bass.

Sinclair, John M. 1985. Language Awareness in Six Easy Lessons. In B. Gillian Donmall
(ed.) Language Awareness. National Congress on Language in Education Papers and
Reports 6. London: Centre for Information on Language Teaching, 33-36.

11




BIBLIOGRAPHIE 99

Sinclair, John (chairman). 1984. Language Awareness. a Bibliography of Materials for
Pupils and Teachers. Language Awareness Working Party, National Congress on Lan-
guages in Education.

Sizemore, B. A. 1973. Shattering the Melting Pot Myth. InJ. A. Banks(ed.), Teaching Ethnic
Studies: Concepts and Strategies. 43rd Yearbook. Washington, D.C.: National Council for
the Social Studies, 73-101.

Skutnabb-Kangas, Tove. 1984. Bilingualism or Not: The Education of Minorities. Cleve-
don, Avon: Multilingual Matters.

Slavin, Robert E. and Nancy A. Madden. 1979. School Practices That Improve Race
Relations. American Educational Research Journal 16, 2: 169-180.

Smith,E. B.,K. S. Goodman, and R. Meredith. 1976. Language and thinking in schools. New
York: Holt, Rinchart and Winston.

Smith, Howard A. 1988. From the 3 R’s to the 7 I's: A Challenge for Curriculum. Paper
presented at the annual meetings of the Canadian Socicty for the Study of Education,
Windsor, Ontario.

Stem, H. H. 1975. What can we leam from the good language leamer? Canadian Modern
Language Review 31: 304-318.

Stern, H. H. 1982. Core French Programs across Canada: How Can We Improve Them?
Canadian Modern Language Review/Revue canadienne des langues vivantes 39, 1: 3447,

Sten, H. H. 1983a. Toward a Multidimensional Foreign Language Curriculum. InR. G.
Mead (ed.) Foreign Languages: Key Links in the Chain of Learning. Middlebury, VT:
Northeast Conference, 120-146.

Stern, H. H. 1983b. Fundamental Concepts of Language Teaching. New York: Oxford
University Press.

Stem, H. H. 1984. A Quiet Language Revolution: Second-Language Teaching in Canadian
Contexts - Achievements and New Directions. Canadian Modern Language Review/Revue
canadienne des langues vivantes 40, 4: 506-524.

Tardif,C. 1985. L approche communicative: pratiques pédagogiques. La revue canadienne
de langues vivantes 42, 1 : 67-74.

varone, E. 1977. Conscious Communication Stratcgies in Interlanguage, A Progress
Report. In Douglas H. Brown, Carlos A. Yorio and Keith H. Crymes (eds.) On TESOL ' 77
Tcaching and Learning English as a S. cond Language: Trends in Research and Practice.
Washington: TESOL, 194-203.




FORMATION LANGAGIEREGENERALE 100

Tarone, E. 1983, Some thoughts on the notion of ‘communicative strategy’. InC. Faerchand
G. Kasper, eds. Strategies in Interlanguage Communication. London: Longman.

Tarone, E. 1984. Teaching Strategic Competence in the Foreign-Language Classroom. In
S. J. Savignon and M. S. Bems (eds.) /nitiatives in Communicative Language Teaching.
Reading: Addison-Wesley Publishing Co., 127-136.

Terrell, T. D. 1985. The Natural Approach to Language Teaching: An Update. The
Canadian Modern Language Review 41, 3: 461-479,

The Primary School Cultural Component (Social Studies), Second Language Programme,
School District #15, Moncton, New Brunswick. No date.

Tiemey, R.J. etal. 1980. Some Classroom Application of Text Analysis: Toward Improving
Text Selection and Use. Reading Education Report, no. 17. Urbana: University of Illinois.

Tinkel, A. 1. 1985. Principles of Language. A course in general language education,
developed for the Oratory School, Woodcote, Nr Reading, England.

Tremblay, Ruger, Michel Massey et Suzanne Tremblay. 1982-86. Connecting. Level 1: On
Vacation. Planning. Doing Things. Meeting People. Level 2: Search for the Stars. Explora-
tions. Penny Wise. Une série de livres, au niveau adulte, anglaislangue seconde; avec guide
d'utilisation. Montréal: Centre éducatif et culturel, inc.

Triandis, Harry. 1986. Toward Pluralism in Education. In Modgil, Sohan, Gajendra Veme,
Kanka Mallick and Celia Modgil, eds. Multicultural Education: The Interminable Debate.
London and Philadelphia: The Falmer Press.

Varadi, T. 1973. Strategies of ‘Target Language Learning Communication. Paper presented
at the 6th Conference of the Roumanian-English Project in Timisvara.

Vygotsky, L. S. 1962. Thought and Language. Cambridge: MIT Press.

Vygotsky, L. S. 1978. Mind in Society: The development of higher psychological proces .2s.
Edited by M. Cole, J. Scribner, V. John-Steiner, and E. Souberman. Cambridge: Cambridge
University Press.

Vygotsky, L. S. 1981. The genesis of higher mental functions. In J. V. Wertsch, ed. The
Concept of Activity in Soviet Psychology. Armonk, N.Y.: Sharpe.

Wallerstein, Nina. 1983. Language and Culture in Conflict. Reading, Mass./ Don Mills,
Ontario: Addison-Wesley Publ. Co.

Wenden, A. L. 1983. Facilitating Autonomy in L2 Leamers. TESOL Newsletter 6, 82: 6-
7.



BIBLIOGRAPHIE 101

Wenden, A. L. 198S. Facilitating Leaming Competence: Perspectives on an Expanded Role
for Second-Language Teachers. Canadian Modern Language Review 41, 6: 981-990.

Wenden, A. L. 1986a. What do L2 Learners Know About Their Language Leaming? A
Second Look at Retrospective Accounts. Applied Linguistics 7, 2: 186-208.

Wenden, A. L. 1986b. Metacognition: an expanded view on the cognitive abilities of L2
learners. Ms.

Wenden, Anita. 1987a. Conceptual Background and Utility. Chapter 1 in Anita Wenden and
Joan Rubin (eds.) Learner Strategies in Language Learning. Toronto: Prentice-Hall
International, 3-13.

Wenden, Anita L. 1987b. How to be a Successful Language Leamer: Insights and Percep-
tions from L2 Learners. Chapter 8 in Anita Wenden and Joan Rubin (eds.) Learner
Strategies in Language Learning. Toronto: Prentice-Hall Intemational, 103-118.

Wenden, Anita. 1988. A Curricular Framework for Promoting Leamer Autonomy. Cana-
dian Modern Language Review/Revue canadienne des langues vivantes 44, 4: 639-652.

Wemer, Walter, Bryan Connors, Ted Aoki, Jorgen Dahlie. 1980. Whose Culture? Whose
Heritage? Ethnicity within Canadian Social Studies Curricula. Vancouver: Centre for the
Study of Curriculum and Instruction, University of British Columbia.

Wesche, M. B. 1981. Language aptitude measures in streaming, matching students with
methods, and diagnosis of leaming problems. InK. C. Diller, ed. /ndividual Differences and
Universals in Language Learning Aptitude. Rowley, MA: Newbury House.

Werntsch, James V. (ed.) 1985. Culture, Communication and Cognition: Vygotskian
Perspectives. Camuridge/New York: Cambridge University Press.

Wittrock, Merlin C. 1986. Students’ Thought Processes. In M. C. Wittrock, Handbook of
Research on Teaching. 3rd edition. New York: MacMillan Publ. Co., 297-314.

Wright, 1an and Jerrold Coombs. 1981. The Cogency of Multicultural Education. Vancou-
ver: Centre for the Study of Curriculum and Instruction, University of British Columbia.

Zelinski, Victor, Gail Salzl, Terry Poole, Judy Old, Claudette Miller, Judy McKay, Bemie
Korzan, Yvonne Hébert, Graham Foster, Valeric De Gagné, Tina Cecere. 1987. From
Teachers to Teachers, From Kids to Kids. A Report on a Collaborative Research Project
between the Calgary Separate School District and the University of Calgary, 317 pp., with
executive summary of 6 pp.

117




LL R

Achevé d'imprimer
en septembre 1990

sur les presses des
Ateliers graphiques Marc Veilleux
A Cap-Saint-Ignace (Québec)

pour I'Association
canadienne

des professeurs

de langues sccondes




STl

- Inspirée des travaux de H.H. (David) Stern, qui en
fut d'ailleurs le premier directeur, l'Etude nation-
ale sur les programmes de frangais de base avait
comme objectif principal l'enrichissement de ces
programmes par la mise en commun des conizxis-
" sances et des expériences des spécialistes de s

type de cours dans les diverses provinces et par
- I'dlaboration d'un curriculum multidimensionnel.
- Le Rapport final, dont le présent document fait

partie, examine les incidences d'un tel curriculu:n

- aux plans de la langue, des activités communica-
: tivesiaxpérieniielles, de la culture, de la formation

langagidre générale, de l'évaluation et de la for-
mation les enseignants et présente une vision
intégrée de ce que pourrait étre l'ense g ienient du
frangais langue seconde dans le cadre de ce genre
de programmes enrichis.

ISBN Q921238 Jov




